A Critical Appraisal of the View of Education of Kihaku SAITOH\u27s - In the light of the theory of praxis of his own - by 広田 忍
人間発達科学部紀要 第1巻第2号:91-115(2007)
斎藤喜博の教育論の検討
― 「実践論」を中心にして一
｀
     広 田 忍
A Critical Appraisal ofthe View of Education of Kihaku SAITOH's
―In the Light Ofthe Theory of“praxis"of his Own一
Shinobu HIROTA
E―mail:hirota@edu.u.toyamaoacjp
キーワード:斎藤喜博、実践、教師、入学試験制度
Keywords:Kihaku SAITOH,praxis,teacher,entrance exarrlination systerrl
は じめに
教育実践家 ・授業実践家として著名な斎藤喜博
(故人)は、昭和30年代後半あたりから、ほぼ昭和
40年代半ばにかけて、しきりに 「実践」という言
葉を用い、これを主題とした論考を多数発表してい
る。それは、時に他の教師に対する批判になった
り、また、仲間というべき教師たちに対する批判に
ならたり、さらに、日本の多くの教師たちへの批判
になったりし、ついには日本の教育界に対する批判
をも行なっている。また、斎藤喜博においては、こ
の 「実践」という言葉は、私たちが通常用いる 「教
育実践」、「授業実践」という言葉とはかなり異質な
響きと意味合いを持っている6
本稿では、斎藤が、この 「実践」概念を用いて論
述し主張した所論を、「実践論」と呼び、この「実践論」
の側面から斎藤喜博の教育論を明らかにするもので
ある。
斎藤喜博の 「実践論」の解明。それは、まず、彼
の用いる 「実践」という概念を詳細に検討すること
から始められるも上で述べたように、筆者は、斎藤
のこの概念がかなり意義深い用い方がなされている
ことを本稿で語る。また、その 「実践論」が語られ
た時期、及び、「その時期の意味」を特定することと、
さらに、そうすることで、その時代の背後の日本の
教育界の問題点を探ることとする。
紙数の関係で、この人の 「実践論」の核心的な部
分、つまり、斎藤喜博がその 「実践論」の中で最も
強調したかったと思われるところは、本稿では部分
的にしか言及できなかった。が、機会を新たにして
それを語りたいと思う。        l
なお、斎藤喜博の教育実践家 ・授業実践家として
の業績、その業績を示す資料、さらに、彼の活躍し
た戦前戦後の年代、彼の生没年、また、「実践」と
いう用語が語られる斎藤の文献などの概略は、斎藤
喜博の紹介を兼ねて、すべて 「I章」に記した。さ
らに、本稿をまとめるに至ったより具体的な契機と
経緯、また、筆者の関心などもここに語られている。
ところどころで、筆者の関心があちこちに分散す
る傾向を持ち、読みにくい論考となったが、斎藤喜
博自身の次の言葉に助けられ完成にこぎつけること
ができた。それは、斎藤喜博の 「表現論」に関連す
る言葉である。正確な言葉ではないが次のように
語っていたように思う。
「人は、たとえ、幼児が歌ったり踊ったり絵を描
いたりするように、少し調子はずれであるとしても、
なんらかの形で、自分と自分の生活実感を高らかに
生き生きと感動を込めて表現することで、生きてい
ることの責任をとるのだ。」
今、この趣旨の文章が、どこに書かれてあるのか
を正確につきとめる余裕がない。ひよっとすると筆
者は、斎藤の二つ三つの文章をないまぜにしてここ
に記しているのかも知れない。しかし、斎藤喜博に
このような考え方、思想があったことは確かである。
I章 問題の所在
(1)問題の背景
教育の分野では、しばしば 「実践」という言葉が
用いられる。この言葉は、通常、「理論」という言
葉と対応させて使うことが多い。なぜなら、「実践」
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は、「理論」によって方向づけられ、「理論」は、逆
に 「実践」によって正しさを検証され、さらにまた
精緻化されるからである。この点から両者は一対の
言葉として用いられ意味をなす。例を示せば、「教
育研究における理論と実践の結合」、「教育における
理論と実践」などがそれである m)。
しかし同時に、この言葉は、教育の分野ではtい
くらか安易に、また、さほど特別の意味も込められ
ずに用いられている場合も少なくはない。たとえば、
「教育実践」「授業実践」をはじめとして、「授業の
実践」「社会科の実践」「理科の実践」などがそれで
ある。これらの場合、この言葉の使用者が「(教育の)
理論」と意識的に対応させているのかどうかが不明
のことも多い。このことは、「実践」という言葉が
いかに安易に使用されているかという事実を端的に
示している。同様のことは、この言葉が当学部のこ
れまでの教官論文集また紀要中の論文において用い
られている場合にもあてはまる に2)。っまり、「教
育実践」「授業の実践」「特活の実践」という言い方
は、「教育の活動」「教育の営み」「教育の仕事」「授
業というとりくみ」「特活という仕事」という意味
しか持っていず、その実質的意味はこれ以外には何
もないと考えられる 鮭3)。
ところで、教育実践家としての斎藤喜博 (19H
～1981)は、その諸著作を通して、<教育の世界
では、「実践」という用語 `言葉を、安易にまた簡
単に使いすぎてはいないか>と苦言を呈している。
<「実践」という言葉またその内実は、それほど軽
いものではない>とつけ加えてもいる。この斎藤喜
博の解説によれば、<「実践」というものは、もっ
ときびしく重い意味を持っている>と語り鮭→、そ
の理由を、<人間の生きている現実や事実に働き
かけて、その現実や事実を確実に変革するという
意味 鮭→>を持つているからだという。ちなみに、
哲学の領域では、斎藤が語ったと同じ意味で語られ
ている鮭9。と同時に、斎藤喜博は「実践においては、
実践主体もまた何らかの人間変革をなし得る」とい
う彼独特の意味を、この言葉に含めていることは特
に注目に値する。
斎藤喜博のこの考え方からすれば、多くの教師た
ちの論文の中の 「実践」という言葉は、やはり、ほ
とんど何の意味をも込められずに安易に使われてい
ることになろう。
斎藤喜博のこの考え方を援用して若干の解説を試
みてみよう。
通常私たちは、「授業という営み」を、いわば常
識的な線で次のようなものとみなしている。
「教師が、一定数の子どもたちを相手にして、自分
の習得している知識 ・認識を彼らに分かち伝えるこ
とだ」と。
しかし、このように語る時、私たちは、その授業
の営みに<きびしさ>を求めてもいないし、授業の
対象である子どもたちに、何らかの 「人間変革」を
期待してもいない。特に「受験と進学」を目指し「テ
スト中心の学校教育」が営まれている今日では、む
しろ、子どもたちの 「人間変革」を意図することは、
はじめから考えられていないと語ったほうが適切で
ある鮭③。他方、子どもたちのほうも、こと授業に
関する限り、「知識を可能な限り多量に習得するこ
と」を期待しているに過ぎず、自分の 「人間変革」
を望んでいるとは必ずしも言えない。もちろん、子
どもたちの年齢段階によって、上の事情はさまざま
に変ることも考慮に入れなければならないが、概し
て、上のように語ってもよいだろう。
だから、このような意味で用いた 「授業」という
言葉は、そのまま、通常の意味の 「授業実践」と等
しいことになり、「教育活動」のたんなる一形態に
過ぎない。
しかし、斎藤喜博の意味することがらを ・・・・
「厳しさという意味合い」、つまり 「事実の変革、及
び、相手の人間変革を確実にするという意味合い」
を一方で含意させ、他方では、「実践主体の人間変革」
という意味の両方を、同時にこの 「実践praxis」(以
下、ギリシア語は略す)という言葉に込めたとすれ
ば、上で用いた 「授業」という言葉とこの 「実践」
とは、その意味するところがかなり違うものとなっ
てくる。そう言い切るには早すぎるかも知れないが、
少なくともそういう推測は成り立つ。
.
斎藤喜博のこの考え方を用いるなら、たとえば、
「或る教師はたしかに 「授業」を行なっていたが、
それは 「実践」と言えるものではなかった」という
言い方と論理が成り立つように思われる。大学の講
義でも、「或る人が講義を行なったが、その講義は
「実践」と言えるものではない」と断定し得る場合
もあり得る。
これらのことは、単に用語使用上の問題に関連す
るだけにとどまらない。むしろ、教育活動に関わる
思想上の或る基本的な問題を照射してくれており、
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また、教育とは何かという本質的な問題や、教育と
それを取り巻く現実の政治や社会体制との関係に関
わる一定の主張が伴っていると考えられる。
だとすれば、ここではまず、斎藤喜博が 「実践」
という言葉に込めた意味は 「何だったのか」が問わ
れよう。次に、私たちが、「実践」という言葉に込
めた斎藤独特の意味づけを引き受けて、私たち自身
がそこから学ぶものがあるとすれば、それは何であ
るのか。それを 「実践論」とここでは呼ぶが、そう
して展開される斎藤の 「実践論」は必ず 「教師論」
に結びつくはずである。なぜなら、「実践」の質 ・
内実を問うことは、当然、「実践主体」、つまり 「教
師のあり方、姿勢、生き方、意気込み、信念」にも
密接に関与してくることは明らかだからである。だ
から、斎藤喜博の 「実践論」は、そのまま 「教師論」
を物語ることになる。
本稿は、こうした包括的な 「問い」から出発する。
斎藤喜博の教育論の中の 「実践」及び 「実践論」の
意味するものを明らかにすること、さらに、「実践論」
が語られることによって何が問われていたのかを明
らかにすること、これが、本稿の目的である。
(2)「斎藤喜博の仕事」と私たち
ここで語っておく必要のあることがその他にあ
る。斎藤喜博という人の教育業績、つまり、「戦後
日本の教育界における、また戦後教育史における位
置」という問題がそれである。
斎藤喜博と言えば、筆者は、戦後日本の教育界に、
おそらく、最大級の教育実践と教育遺産を残した人
だと評価している 鮭つ。
斎藤喜博の亡くなった年は、上に記したように、
1981年(昭和56年)である。今から20数年前とな
る。だから、多くの人は、現在時点からみて、「斎
藤喜博は過去の人だ」と考えるかもしれない8しか
し、斎藤喜博は、過去の教育実践家ではない。まし
て、島小学校の当時の子どもたち、及び島小学校の
「教育実践」も過去のものとは言えない。斎藤喜博は、
昭和39年以前に執筆刊行した彼自身の諸著作を何
点か列挙した上で、次のように語っているが、その
意味は深い。
「島小はいまは現実にはないが、これらの文献の
中には、生きて動いているはずである。また、十一
年間に、現実に島小をみた、約一万人の人たちの心
の中には (島小は)生きているはずである 鮭8)。」
この斎藤喜博は、昭和5年3月に、群馬師範を卒
業後、同年4月、今日でいう新採教師として同県内
の小学校に着任した。以来、昭和44年1969年に教
職を退くまでの39年間、常に第一線の教師として
また校長として有名を馳せた。特に、戦後、昭和
27年に校長として赴任し、昭和38年3月にここを
離れるまでの「島小学校」の教育実践は、「芸術教育」、
「島小方式」、「島小教育」とか、その他さまざまに
呼ばれまた特徴づけられ、全国の多くの小中学校の
教師たち、及び、その他の人々によって、時に 「憧
れと羨望の念」をもって、時にはまた 「妬みと嫌悪」
を持たれ注目を集めた6
そんな斎藤は、戦前戦後を通じておびただしい数
の著作を残し、また、戦後、彼の名前を有名にした
「島小学校」「境小学校」の子どもたちの学習の場面
や授業場面、さらに、授業の中の子どもたちの顔の
表情及び姿を、「写真集」という形で残し、さらに
は、上の二つの小学校の子どもたちの合唱もまた「レ
コー ド化」し、さらに言えば、島小学校の教育の営
みも 「映像」という形で残している 鮭"。それは、
或る詩人の言葉が示しているように、斎藤喜博は、
それらを是が非でも記録化し音像化し、映像化して
おく必然性を感じていたからであった。
その詩人、真壁仁は言う。
「教育のいとなみが演劇や舞踊の舞台と同じように
時のかなたにすぎ去るものだという、時間芸術と等
質の、それゆえに一瞬一瞬に葛藤と火花を散らす人
間のいとなみとしてとらえるのでなかったら、斎藤
喜博の記録は書かれなかったかもしれない mo。」
だから、私たちは、斎藤喜博の残したその教育遺
産から学べるものを可能な限り学び、また、斎藤喜
博の授業論、教育論、教師論、実践論、学校論、文
化論、芸術論、さらに、その教育活動の現実の姿等
を 「研究し」、後に当学部に入学してくる学生たち
にその核心的なもの、本質的な部分を伝え、「指導
する」ことが必要だと筆者には思われる。そして、
そのことにはそれ相当の価値があると言わなければ
ならない。さらに、なによりも島小学校、境小学校
関連を問わず、「全集に (斎藤喜博の)未収録の文
章を見つけるのはかなり困難である」と語られてい
るように ml)、斎藤喜博の戦前戦後の教育論考な
どは、全集にすべて収録されていると推定し得るの
だから、今日的には、格好の研究対象である。ま
た、歌人としても著名な斎藤喜博には、短歌論もあ
り、それとの関連で、「人間の表現論」という主題も、
斎藤喜博の教育論の検討
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その諸著作の中に秘められている。
筆者が、上の主題で本稿を執筆するゆえんである。
(3)本稿の執筆手法と引用文、その他
以下、本稿の執筆方法について述べておく。
斎藤喜博の著作に語られている斎藤の文章それ
自体は、必ずしもつねに明快だとはいえない m2)。
その一断片は、既に見られたが、句読点ですらあ
いまいな表現と文章になうていることもある m3)。
もっと端的に言えば、むしろ 「意味不分明な箇所」
も少なくはない。したがって、筆者は、斎藤喜博の
全集からの引用をできるだけ正確に行なうが、多少
の補いを加えることもあり得る。それらは括弧( )
の形で行なう。また、斎藤喜博は、読みやすさを考
えていたのだと思うのだが、必要以上に 「かな表記」
が多い。「漢字表記」のほうがよいと考えられると
ころは筆者の考えで直した (この原則は、斎藤喜博
に言及する他の識者の引用文にも適用した)。さら
に、斎藤喜博の考えを推量して、筆者が筆者の言葉
で記すところもまた少なからずある。斎藤の講演、
その他においても、文章の意味が変わらないと判断
する限り、理解しやすいように平易にした。その都
度、出典箇所を明らかにするが、読み手または何ら
かの疑義のある人は、出典箇所に戻り、斎藤喜博の
文章とつき合わせてもらえるなら幸いである。
『斎藤喜博全集』(本稿では第下期に限る)からの
出典は、必要な場合に限り、「斎藤喜博の論文名」
を最初に記し、次に掲載の著作名、及び、斎藤喜博
全集の巻数を明らかにし、最後に、頁数を記す。必
要な場合は初出の年代も記すが、そうでないと考え
られた時には、全集の中に記されている刊行年を記
す。さらに、特別の講演や報告などは、講演実施の
期日、その機会なども必要に応じて記す。その他多
くの箇所では、全集の 「巻数」と 「論文名」と 「頁
数」だけを記す。
Ⅱ章 斎藤喜博における 「実践」の意味
斎藤喜博が 「実践」という言葉を、周囲の人々と
異なって、かなり意識的に<特別の意味>を持たせ
ていたと考えられる或るエピソードがある。それ
は、斎藤が教職を退いた直後のこととして斎藤自身
が語っている。昭和44年当時のことである。
若い女の先生たちが斎藤のところにやって来て、
彼女たちはおよそ次のように語ったという。
「斎藤先生は、あんなによい仕事をしていたのに、
退職してずいぶんさびしいでしょうねとみんながい
い合っているのですよ」と。
これに対して、斎藤は、その時、自分に好意を寄
せてくれている先生たちだということがゎかってい
ながら、次のような言葉を口に出したという。
「あなたたち (に)は実践がないからそんな呑気な
ことをいっているのだ に1)」と。
前述した詩人 0真壁仁は、この件を取り上げ、「そ
こまでいわなくともよいと思われるところを (斎藤
さんは)いってしまう」と斎藤喜博をかばうのだ
が (注2)、しかし、上のエピソー ドは、この昭和44
年の前後、少なくともそれに先立つ数年間、斎藤喜
博の脳裏に、いかに 「実践」ということが強く意識
され、また自覚されていたかを示す重要なエピソー
ドである。自分に対する支持者または賛同者とでも
呼んでいいだろうか、少なくとも、斎藤に好意を寄
せているその人たちに対して、上のように語る斎藤
喜博の考え方、そして、その責めるような言い方は、
斎藤喜博の心の中の何を物語っているのか。
斎藤が 「実践」という言葉を用いるのは、戦前も
戦後も変わりがない。たしかに、教師になった頃の
20歳前後、及び、30歳代、40歳代当時は、彼の意
識の中に絶えず、「実践」は自覚され、また 「実践
者」としての意気込みはあった。しかし、そうだと
しても、後に、「そんな呑気なことを !」と言える
ほどの頑強で強固な主張は当時はなかったと考えら
れる。少なくともそのようなことを他人に語ろうと
する意識、自覚はその頃はなかった。特に戦前にお
いては、若かったせいもあろうか、「実践」という
主題が、特別の主張の下にさほど強く斎藤の脳裏に
浮かんだとは思われない。その意味で、「実践」に
関する文章がまとまった形で語られるということも
なかった。戦後、最も頻繁に、そして、自覚的に斎
藤が、「実践」に関わる発言を行ない、さらに、「実
践」という観点から文章をまとめるのは、昭和37
年あたりから昭和43年あたりであり、その後の昭
和45年あたりまで何かにつけて、「実践者であるこ
と」にこだわったものの言い方をしている鮭3)。そ
れは、そのまま斎藤喜博の 「実践論」として結実す
る。いわば島小学校の実績が全国の小中学校の教師
たちやその他の一般の人たちにも認められ (既に述
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べたとおり、斎藤が島小に校長として着任したのが
昭和27年4月で、ここを去ったのは昭和38年3月
である。)、また、それ故にこそ、全国の心ない小中
学校の教師たちに妬みを持たれ、斎藤喜博が誹謗と
中傷で苦しめられる時期のほぼ直後である。
要するに、いわば斎藤の教育論の中では、彼の授
業論がかなり高い水準で語られ、学校づくり及び授
業実践の専門家としての斎藤喜博の名前が不動のも
のとなったこの時期に、どうしても言わなければな
らないこととして、この 「実践」という言葉と用語
が、そして、「実践論」が浮上したものと考えられる。
さらに言えば、斎藤喜博においては、この時期、ど
うしても 「実践者としての自覚」を語らねばならな
いという状況にあったと思われる。ではその必然性
は何だったのだろうか。
(1)斎藤喜博の 「実践」の意味
斎藤は、まず 「教師の世界では、「実践」という
言葉を簡単に使いすぎているようである 鮭→」と指
摘する。「実践」という言葉の内容は、それほど 「軽
いものではない」とも言う。斎藤は、国語辞典から
の解説も紹介しているが、要するに、「ノ醸身を労し
て実際にふみ行なってみること」が 「実践」という
言葉の本来の意味であると語っている。
続けて次のことをつけ加えている。
「したがってこの言葉は、自分の実践体験からの重
みを持ったものとして使われ」るべきであり、また
は 「自分の実践への強いねがいを言葉のなかにこめ
て使わなければならない 鮭5)。」
「実践」を説明する斎藤の文章中に 「実践体験」
などという言葉が現れるのだから、読み手は若干混
乱させられる。だがしかし、斎藤の言いたいことは
次のことにあることは容易に確認し得る。
それは、一般の教師たちは、<自分の足で確実に
歩くということを行なわず>、また、<自分の頭で
またみずからの判断で、行動を起こそうともしな
い>、そして何よりも 「自分の身体でその行動体
験の実感が生じない」ような仕方でものごと (つま
り教育活動)を行なっていて、それでいて、「実践」
をしたつもりになっている、というのがそれである。
これは、昭和43年当時の一般教師たちに対する
批判である。斎藤喜博においては、逆に、上でみた
とおり 「自分の強い願い」をこの言葉に含めるべき
だと言う。
斎藤自身の言葉を用いれば、次のように語られて
いる。少しくどい表現だが、そのまま記す。((1)(2)
(3)は、筆者の便宜的な補い。)
「(一般の教師たちは)(1)自分の足で一歩一歩確
実に歩いてみたり、自分の力で日の前にある事実を
動かしたり事実を新しく創 り出したりしていない。
(2)すでに人が登ったことのある山を、一歩一歩
確実に登って確かめ自分のものとする努力もしてい
ない。さらに (3)自分の力にあまる未踏の急峻を
よじ登るために疲労困億しながらも、ついに未知の
ものを探究し発見するという根のつきるような努力
もしていない 鮭6)」と。
ここで斎藤によって語られていることは、<自分
から進んで心身を疲労困燎させるような努力もせ
ず、自分の確実な体験としての試みもせず、さらに、
自分の力には到底可能とは思えない未知の領域への
開拓も挑戦もせずにいて、それでいて安易に流され
る当時の一般の教師たち>に対する批判である。一
般の教師たちは、自分の生身の体を通したことに伴
なうさまざまな実感 (苦しみ、喜び、悩みくまよい、
とまどい、、疲労、予測、さらに、自分という人間の
狭量さ、みみうちさ、つまらないことに対する 「こ
だわり」、自分の強情さ等)を感じず、また、感じ
ないような仕方で、要するに、それらの実感を避け
るような試みを行なっていて、「実践」をしている
つもりになっている、というのが斎藤の行なう教師
批判の本旨である。上で 「実践体験」という言葉が
斎藤によって用いられているのも、こうした事情に
よっている。
それに加えてまた斎藤は言う。
教師たちに求められることは、「道なき道を歩む
という冒険の自覚、意識だ」、と語ってもいい 鮭つ。
だから斎藤は、当時の一般の教師たちは、結局、
人のものまねをし、そのときどきの流行に安易に流
され、さらに、惰性で仕事をしたり、「形式的で常
識的なやり方で」授業を営んでいると言い、そんな
ものは、教育の世界では 「実践」にはならないと語
り、さらに 「実践」とは言えないと断言する。
きびしい言い方だが、斎藤自身の言葉を記そう。
上の要点である。
「(上で述べたような)きびしい創造的な追求的な仕
事や、自分に忠実な仕事はしないで、単に人の実践
のものまねをしたり、そのときどきの流行を追いか
けたり、形式的な仕事を惰性でやつていたり、自分
の持っている常識的な知識だけを子どもに押しつけ
斎藤喜博の教育論の検討
-95-一
たり、観念的で公式的な考え方だけを子どもに押し
つけたりしてその日その日を過している鮭8)。」
斎藤喜博の言いたいことを突き詰め、やや俗世間
的に言えば、ここでは、当時の教師たちが、便乗主
義や、流行主義 (|?)、事大主義的な態度に陥って
いることが、斎藤喜博の意識の中に映し出され、さ
らには、問題の根本的な解決を決して求めることな
く、結局、事態を糊塗して一時的な解決でみずから
安んじて日々を過ごしていると、斎藤が難じている
ことになろう。斎藤喜博の 「眼」「見方」を借りる
ならば、このような言い方は許されるだろう。
それでは、斎藤喜博の考える 「実践」とはどうい
うことを意味するのか。ここでは斎藤の 「実践論」
または 「実践の意味づけ」を明らかにすることが必
要である。
まず、「教師の強い願い」が込められているべき
だということは前にみた。その 「願い」とは、ひと
りひとりの子どもたちの認識をわずかであっても高
め、新しい別の世界へ彼らを導いていこうとする
「願い」であり、その上で、「実践」とか 「実践する」
とかということは、次のように要約され得る。
まず、<人間が、行動のぎりぎりの、また行動の
限界のところで、実質的なものごとを行なうことま
たはそれを試みていること>である。次に、<それ
によつて、その人間の行為の対象である事実、状況、
事態に働きかけ、それに変革を生じさせようとする
こと>である。そして、<そのことを通じて、働き
かけた主体、つまり、当の人間 (つまり教師)もまた、
新しい事実の中からさまざまな発見を行ない、さら
に、新しい課題を自分で見つけ出し、みずからも変
革を行なっていくこと>である。さらに付言すれば、
そうした<一連の行為の連鎖の中に実践というもの
がある>ということになる。
だから、斎藤自身の言葉を引用すれば次のように
なる。いくらか気負った言い方だし、説明が冗長に
なっているが、「実践」の本質的なところを過不足
なく語っている。
「実践するということJは、「自分の日の前にある
具体的な事実なり問題なりを対象にして、具体的に
考え、具体的に行動し、具体的に事実を動かし問題
を解決していくことである。(また、)事実のなかか
ら解決しなければならない課題を絶えず自分のなか
につくり出し、どんなにその課題が困難なものであ
り複雑なものであうても、たじろがずにまっとうに
課題に立ち向かい、あらゆる工夫と努力をして、課
題を解決したり新しい事実や課題をつくり出したり
することである。一つの方法で駄目なら他の方法
でやって、必ず新しい事実をつ くり出すことであ
る 鮭9)。」
ここでは、「なんとしても、必ず新しい事実をつ
くり出すJということが力みをもって強調され過ぎ
ている感がある。その斎藤の主張は次のようにも語
られる。
「したがってそういう仕事においては、・・00(結
果として)いままで考えてもみなかった新鮮な創造
的なものが、つぎつぎと具体的な事実となって目の
前に生まれてくる。・・・・そしてヽそういう仕事
を絶えずつくり出すことによって、教師自身も、自
分をつくり変えたり、自分を豊かにしたり、自分を
きびしい創造的な人間にしていうたりすることがで
きる 鮭1°)。」
<個人のぎりぎりのところでの行動、行動の限界
点での試み>、<それは、人間の行動の対象である
事実の変革を目指していること>、そして、<それ
がなされた時、当の人間もまた自己変革を遂げてい
る>。
こうしたことがここで語られている。
そして斎藤は、「実践というものは本質的にそう
いうものである」と言う鮭11)。
斎藤が先に 「きびしいものだ」「そんなに軽いも
のではない」と述べている意味は必ずしも二次的で
派生的なことがらではない。「実践」には、本質的
についてまわる実質を言いあてている。
ここで注意をしておくことが一つ上げられる。そ
れは、人間の行動の対象が何であれ、「事実」とい
うものの 「重みの自覚」がなければならないという
ことである。「事実そのものを軽くみなしていると
ころでは、実践は生じない」とも言える。
斎藤の言葉で言えば、「事実を大事にし、事実を
動かすという仕事を自分でやってみなければならな
い」という言い方にそれが認められるma。さらに、
斎藤は、「事実についてものを言ったり考えたりし
ないということは、一つの罪悪であり、実践者とし
てもっとも恥ずべきことである」とも語る mの。
あとのほうの言い方は、私たちの耳に強く響く。
また言えば、その 「事実」に関しては、つねに 「具
体的に考え、行動し、事実を動かす」と強調されて
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いることも日につく。
斎藤は、上で述べたように 「実践が本質的にそう
いうものだ」と述べた後、次のようにも語っているし
「もしそうでなかったら 「実践」という言葉は使う
ことができないのだし、また実践に自分の全人間を
かけてぶっつかるなどということもできない。事実
とか実践とかに重みがあり豊かなものがあり、実践
する人間自身をも豊かにしたり変革したりしていく
ような力があるからこそ、多くの実践者は実践に自
分の全人間をかけたのであり、実践によって自分を
つくり変えたり、自分をつくり出したりすることも
できたのである 鮭14)。」
「実践」という言葉に対する斎藤の思い入れは強
すぎると言われるかもしれない。しかし、斎藤喜博
にとっては、この時期、そのように語る必然性があっ
た。
これまでの斎藤の語ったこと、また、筆者のまと
めとして述べたことを明らかにし_ておくために、斎
藤の言葉を以下に若干記しておこう。ここでは、「教
師」に限定して文章が語られている。やはり若干く
どいところがあるが重要な文章である。
「そういう仕事をするために教師は、やはり、どん
なに苦しくとも、事実を大事にし、事実を動かすと
いう仕事を自分でやってみなければならない。骨の
まがるほどの思いをしても、自分で実際に仕事をし、
自分の力で対象を動かすという体験をしてみなけれ
ばならない。どんな稚ない仕事でありかすかな仕事
であってもよいから、自分の実践をつくり出し、そ
れを積み重ねていかなければならない。そういう事
実での体験を積み重ねていかない限り、教師は実践
者としての自分の仕事を持つこともできないし、実
践者としての自負とか喜びとかを持つこともできな
い。まして仕事によって自分の可能性を引き出した
り自分を創造的な人間にしたりすることはできな
い 伽D。」(下線部、筆者。)
この文章中の、「どんなに苦しくても」、「骨のま
がるほどの思いをしても」、「自分で」、「自分の力で
対象を動かすという体験を試みる必要がある」とい
うこと、また、「どんな稚ない仕事」「かすかな仕事」
でも 「自分の実践を積み重ねていかなければならな
い」こと、さらにまた、「そういう事実での体験を
積み重ねていかない限り、教師は実践者としての自
分の仕事を持つこともできない」等と語られたこと
は、次のことを物語る。
すなわち、「実践する」ということは、「人間にとっ
ては、不可避な仕事に日々直面している」というこ
となのであり、そうした現実認識と及び人間認識
(さらに、平易に言えばそんな 「生活認識」)が斎藤
喜博にあったことを意味する。それは、「どんなに
ささいなものであっても」すべてが 「実践に通じて
いる」という斎藤の 「実践に対する認識」、または
「実践観」があつたことを意味する。さらに、「実践」
という言葉を用いながらも、「人間の生とはそうい
うものだ」という斎藤の人生観もまた明らかにされ
ているとみなすこともできる。
「実践とは、そうした一連の行動の連鎖なのだ」
ということも上の文章では強調されているが、この
最後の言葉を 「生きるということは、そうした一連
の行動の連鎖なのだ」と言い換えるなら、斎藤の 「実
践の意味」は、個人にとっても、また、人間=般にとう
ても、ごく自然なありふれたことを語っていること
にもなる。「人間は根源的に実践的存在である」と
いう言葉はこのことを的確に言い表している mo。
が、しかし、斎藤の言い方の中に込められた 「きび
しさ」はこの後も変わりなく続く。
とすれば、斎藤喜博独特の言い方かもしれないが、
上の文章最後あたりに語られている 「実践者として
の自負とか喜びとかを持つこともできない」という
言葉も、すべてが 「うまくことが運んだなら」とい
う条件付きの言葉であると考えられなくもないが、
しかし、斎藤の真意を探れば、彼の 「実践論」は、「う
まくことが運び得るようにする」ことのために立論
されていたとみなすべきである。
その他、斎藤は、他人のすぐれた実践をまねるこ
とも 「実践」としては重要なことだと強調している
が、そこでもやはり(他人の歩いた道を 「自分で、
一歩一歩確実にたどってみること」が勧められてい
る。
斎藤喜博にあっては、このことは当然のことだ。
なぜなら、「実践」においては、自分の身体で、ま
た手と足と、さらに自分の目と耳で、確実にさまざ
まな実感と発見と新しい知見と認識を得ていくこ
と、このことが重視されているからである。だから、
私たちは、たんなる実践をまさしく 「実践」にする
ための斎藤の 「実践論」の主要な部分を、戦前の生
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活綴方教育運動の遺産に導かれながら、次のように
言い換えることができる。
「他人の日ではなく、紛れもない自分の日で見たも
のを、また、他人の耳ではなく、紛れもない自分
の耳で聞いたものを、さらに、他人の肌ではなく、
紛れもない自分の肌で感 じたことを、自分自身の
頭で練 り上げ、自分の言葉と行動で、表現するこ
と鮭1つ」・・`実践の過程においては、このことが、
斎藤喜博によって重視され強調されていることにな
る。このことは、斎藤の 「実践論」のある意味では
基本的なところである。ここでも、日の前の 「諸事
実」が第一義的に優先されなければならないことは
いうまでもない。
(2)教師にとつての 「実践」の意味
斎藤喜博は、人間にとっての 「実践」一般を語り
たいのではない。斎藤の主張が仮に 「人間一般の実
践論」になっているように読めたとしても、あくま
で、斎藤は、教師にとっての 「実践」の意味を考え
ている。そして、「教師における実践とは何か」と
いう問いが斎藤の主な関心事であった。
では、「教師にとっての実践」とは何か。
それに対する一つの答え、つまり、斎藤において
は(<教師にとっての実践の場は、授業という場で
ある>という事実認識が、最初から暗黙のうちに前
提となっている。そのことは教師である斎藤にとっ
て自然である。
そして、既にこの章の前項でみた「注9」の文章は、
斎藤喜博においては、「授業」という場面を前提に
して語られていることに注意すべきである。その文
章に筆者が補いを入れて、それを再度叙述してみる
なら、そのことがよく理解されるg(「注9」参照。)
「実践するということは、自分の目の前にある子ど
ものつぶやき、かすかな表情の変化、喜びやとまど
いの表情という具体的な事実なり問題なりを対象に
して、とっさにそれが何を意味するのかを具体的に
考え、つぶやきや不満顔やとまどいの表情を、実際
に 「わかった」という喜びの表情に変えれるように
具体的に行動し、具体的に事実を動かし、そうして、
その授業場面の行き詰った状態 (問題)を解決して
行くことである。(また、)子どもたちと考えて解決
させたその教材の中の別の箇所 (具体的な事実)か
ら、解決しなければならない課題を絶えず自分のな
かにつくり出し、どんなにその課題が困難なもので
あり複雑なものであつても、たじろがずにまっとう
に課題に立ち向かい、あらゆる工夫と努力をして、
課題を解決したり新しい事実や課題をつくり出した
りすることである。一つの方法で駄目なら他の方法
でやって、必ず新しい事実をつ くり出すことであ
るё」(下線部、筆者。)
ここで、斎藤喜博自身が、「解決しなければなら
ない (新しい)課題を絶えず自分のなかにつくり出
し」ている例を、国語教材を例にして挙げておこう。
次の三つの例は、教材解釈とはどうすることかと
いう点でひどく考えさせられる (9巻『私の授業観』
参照)。「14教師の力」の文中で挙げられている八
木重吉の詩 「美しくあるく」及び、室生犀星の詩 「ふ
るさと」の二つの教材解釈例、「8教材を読みとる力」
の中に記されている 「ありと はと」(1年生の国
語教材)に関する斎藤喜博の教材解釈は、高橋金三
郎が語るとおり、まさに 「具体的で的確で針一つの
異議を出す余地がない」。特に、最後の 「ありと
.はと」の教材解釈例は、教材解釈がさまざまな角度
から立体的になされていてひどく鮮烈である。それ
と同時に、斎藤喜博の 「眼」で、さまざまに課題が
提起されていくところに 「凄み」すら感じさせられ
る。斎藤は、「小学校 1年生の教材などはやさしい
ものだ。念を入れて読むほどの文章ではない。こん
なふうに考えている教師が、ずいぶんたくさんい
るということである。が、はたしてそうであろう
か」と問いながら、この最後の教材を取り上げ、斎
藤の 「教材解釈例」を語っている m8)。そこでは、
学問とか研究とかと同じ次元の推測、推量、推理、
予測がさまざまに張り巡らされていることに注意を
しなければならない 鮭19)。
その後に続く斎藤の文章 「注10」も既に授業の
場面を予想して書かれてあることを推理することは
それほど難しくはない。「注10」で省略したところ
を補いまた筆者の補いを加えて全文を記せば、その
ことがよく了解される。
「したがってそういう仕事においては、豊かなふく
らみを持った事実、つまり子どもたちの 「わかった」
という安堵感の伴なった表情等が、必ず目の前に生
まれてくる。いままで考えてもみなかった新鮮な創
造的なもの、それは 「二部三部の男子女子の合唱」
や子どもたちが工夫した「新しい跳箱運動」や 「マッ
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卜運動」や野外劇で演じる 「姿勢や演技や手と指の
しなやかな動き」等が、つぎつぎと具体的な事実と
なって日の前に生まれてくる。いままで考えてもみ
なかった授業とか合唱とか体操とか学級とかひとり
ひとりの子どもとかが、鮮麗な、しかも画然とした
姿となって日の前に生まれてくる。そして、そうい
う仕事を絶えずつくり出すことによって、教師自身
も、自分をつくり変えたり、自分を豊かにしたり、
自分をきびしい創造的な人間にしていったりするこ
とができる。」
そうして、授業の中のこのような新しい事実をな
んとしてもつくり出すこと、そのことが、斎藤にとっ
ては 「授業における教師の実践」と言えるものなの
である。
また、前項で述べたように、「どんなに苦しくて
も」、「骨のまがるほどの思いをしても」、「自分で」、
「自分の力で対象を動かすという体験を試みる」こ
と。また、_「どんなに稚ない仕事」「かすかな仕事」
でも 「自分の実践を積み重ねていかなければならな
い」こと。「そういう事実での体験を積み重ねてい
かない限り、教師は実践者としての自分の仕事を持
つこともできない」等と語られたことは (この箇所
は前項 (1)の繰り返しである … ・筆者、補い)、「実
践一般」の説明や定義というより、すでに 「教師に
とっての実践」の意味を語っていることになる。
さらに、「実践」一般が、「事実の大切さ」、そして、
「事実の重みの自覚」がなければならないことも筆
者は前項で語ったが、「教師にとつての実践」にも
当然それが求められている、と斎藤は言う。ここで
は、斎藤は、左官、大工、畳屋、指物師などの職人
たちの「職業人としてのきびしい成長過程」を物語っ
た一つの文献から鮭20、_人の職人の 「仕事とい
うものは、意志でのしかかるような気力が必要なも
のだ」という言葉を取り上げ、その上で次のように
語っている。
「まったく教師の実践もそのとおりであるし、その
とおりでなければならないとつくづくと考える。そ
れは教師の実践も (その他の職人と同じように)事
実を動かすことであり、実践によって事実を動かし、
事実を豊かに新鮮にしていくためには、どうしても
発見があり創造のあるような仕事をしていかなけれ
ばならないからである鮭21)。」
つまり、斎藤にとって、いや、すべての人にとっ
てということになるが、「現実の世界の諸事実」を
確実に動かし変革するためには、「本人の強靭で不
退転の、また、頑強な意志がどうしても必要だ」と
いうことになる。それは、斎藤喜博においては、言
葉と文脈を変えて別の箇所で 「強い自我」と言い換
えられているものでもある 鮭22)。
直前で語った 「事実」とは、当然、教師の場合、「授
業の中の子ども一人ひとりの事実」である。またく
「子どもと子どもの関係という事実」である。さらに、
「学級のなかの集団と一人の子どもとの関係という
事実」である。「学級のなかの集団と集団との関係
という事実」も含まれる。「教師と子どもたちの関
係」、さらに、「教師集団と子どもたちとの関係」も
挙げるべきである。このように挙げていけば、教師
が重視しなければならない 「事実」は数かぎりなく
挙げられる。
授業の中の子どもの 「発言」、「つぶやき」、「とま
どいや迷いや困惑の表情」もまた、斎藤の言う 「事
実」であり、「喜びの表情」も授業の中では見落と
すことのできない 「事実」である。斎藤喜博は、こ
のように 「実践」一般であれ 「教師の実践」であれ、
つねに 「事実」を重視し、これに対して避けること
のできない関心を集中させて、その 「実践論」を語っ
ている。このことは特に注目しておくべきことであ
るもなぜなら、斎藤喜博の 「実践論」「授業論」は、
観念のレベルで語られていないからである。そのこ
とを示す別のことがらを指摘すれば、次の斎藤の考
え方はひどく重要な視点である。それは、結局、子
ども一人ひとりの 「成長という事実」に対応して斎
藤喜博の 「実践論」が語られているからである。
斎藤喜博は次のように言う。
すなわち、斎藤は、「教師の実践」は、一瞬のと
まどいも滞りも、また、安易さも、形式性も避ける
べきだ、というのがそれである。さらに、或る水準
にとどまってそれでよしとすることも許されないと
言う。その理由は、授業は、・・・少なくとも、激
しく活発な成長の過程にある幼少期の子どもたちを
相手にしている限り、・・・彼らの成長を寸断した
リー定の高さにとどまらせてはならないということ
に理由がある。いわば 「成長の敏感期にいる」とい
う子どもたちを対象とする限り、教師の側に一瞬の
とまどいも滞りも、安易さも、形式性も避けるべき
だ。したがって、「教師の実践」は、教師がいわば
怠惰であったり、安穏としていたり、また、呑気だっ
斎藤喜博の教育論の検討
-99-
たり、気の緩みから和んだり、ふと安易な気分になっ
たりしてはならないと、斎藤喜博は言う。たとえば、
安穏としたり、あるいは、呑気な空気をつくったり
安易な態度で授業に臨むなら、教師のそのような態
度は、子どもたちの成長を滞らせその前進を妨げる
ことになると考えられているからである。
斎藤喜博は以上のことを次のように述べている。
「創造的な教師の仕事は、そういう追求と創造の連
続である。一瞬の停滞も固着もゆるされないもので
ある。もし安易になったり形式的になったり停滞し
たり固着したりすれば、たちまち子どもは停滞し固
着してしまうものである。教育という仕事はそうい
う仕事であり、休むことなく急峻をよじ登るのと同
じに息のつまるような仕事の連続である 鮭20。」
それは、前掲の職人の言葉を用いれば、「「意志で
のしかかるような気力」を絶えず必要とする仕事で
ある」ということになる。その決意の中に斎藤も存
在していることは言うまでもない。
子どもたちが激しく活発な成長の途上にあればあ
るだけ、教師にはこの自覚が求められるということ
になる。そうして斎藤喜博は言う。
「そういう 「意志」や 「気力」は、実践者の場合は
実践によってはじめてつくられていくものである。
実践をやり続け、つぎつぎと豊かな新鮮な子どもを
つくり続けることによって、(意志とか気力とかは)
つくられていくものである。仕事のなかにつぎつぎ
と困難な高いものをつくり出し、それをつぎつぎと
よじ登ることによって (それらは)つくられるもの
である 鮭24)。」
つまり、「意志」と 「気力」は、「実践の積み重ね
の中で」作られ、その 「意志」と 「気力」を原動力
にして、さらに 「実践」は押し進められていく。斎
藤の言いたいことはここにある。そうしてこのこと
が、教師に、停滞も固着も許さないことにもなる。
そうした 「意志」を持ち 「気力」を持った教師が、
真に 「実践者」となり、また、「実践」の道を歩む
ためにはいくつかの教師の資質が求められる。これ
もまた斎藤の 「実践論」の重要なところである。そ
れは、「謙虚であること」と語られている 鮭20。
上の一文に続いて、斎藤は言う。
「教師の実践とは、そういう重さを持ち、きびしさ
を持ち、豊かさを持っているものである。しかしそ
ういう実践をするためには、事実を大切にし事実に
したがい、事実から素直に学びとるという謙虚な人
間に教師がなっていなければならない 鮭20。」
「諸事実」を的確に把握し、その本質を見抜き、「事
実」から、自分に足りないものに気づき、それを学
ぶとすれば、そこにはどうしても 「謙虚であること」
が求められるのは必然である。
そして、ここでも 「事実」が、「実践をする教師」
にとっていわば実践の第一の原点とみなされてい
る。それは、決して看過したり軽視したり、無視し
たりするべきものではないことが強調されている。
これと反対に、教師が 「我執」を持っていたり、あ
るいは、「一般的な固定的な概念とか常識的な通俗
的な知識とかにとらわれていた」りしていたなら、
「決して事実をみることも事実を動かすこともでき
ない。事実がどんなに豊かなものを持っていても、
それに気づくこともできないし、事実の底にひそん
でいる大切なものをみぬくこともできなぃ」とも語
られる に27)。
斎藤においては、「我執」と 「謙虚」ということ
は相対立するものとしておさえられている。
こうした前提で、斎藤は、「事実の重要性」を何
度も何度も強調する6なぜなら、少なくとも、教師
の働きかける対象は、これまでにも述べて来たよう
に観念的な世界の中の 「子ども一般」ではないし、
頭の中で描かれた 「子ども一般」でもないからであ
る。少なくとも、授業の中で教師がたしかな 「実践
者」になりきれるのは、この 「子どもたちの諸事実」
及びその 「本質」をどれだけ適確にみつめ、その意
味の本質を 「みぬき」、また直視し、これとどれだ
け適切に 「対応すること」ができるか、ということ
に関わってくるからである。それは、「実践者」に
必要な教師の要件を何気ない言い方で語り尽くして
いる。それは、「みぬく力」であり、「対応する力」
である に2の。斎藤喜博の授業論の中できわめて重
要視されている 「教師の能力」、それが 「みぬく力」
であり、また、「子どもたちと対応する力」である。
「教師にとっての実践」、それは、子ども二人ひと
りの 「成長の事実」に関わり合い、それらの 「子ど
もたちの諸事実」の意味と本質をみぬき、それらの
「成長の諸事実」に即応し、そしてそれらに対応し、
さらに、それらの 「成長の諸事実」を発展させてい
くと同時に、教師自らも、子どもたちの事実を 「み
ぬき」、これに対応することでく人間としてのしな
やかさを育みt結局、子どもたちと同じように、一
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人の人間として成長することを言う。子どもの成長
は日々速やかで、一瞬の停滞をも許さないところに
その特徴があるのだから、「教師の実践」も、同じ
ように、一瞬の停滞も固着も許さないところの 「人
間のきびしく激しい一連の行動の連鎖だ」と、ここ
で概括することができる。少なくとも、斎藤におい
ては、そのように概括し得るところがある。なぜな
ら、既にその理由は上で語ったところだが、その成
長の諸事実に対応する教師たちの 「実践」もまた停
滞と固着を許さないことになるのは 「教育の論理、
本質」として必然だからである。
特定の小学校名が教育事典の下項目としてその名
を挙げられるということはおよそないことである
が、昭和40年代半ば過ぎ、或る 『教育事典』には、
「島小方式」 という一つの 「項目」が掲載されて
いる (注29)。その中で執筆者は、六項目の特徴を上
げて解説を加えているが、その中の第五番目に 「事
実に即してものを見つめ、鋭い批判精神に徹して仕
事を進めること」という叙述を行なっている。執筆
者のこの叙述では、「子どもの諸事実」だけを意味
させていないのは、斎藤喜博の著作の中の説明、本
稿のこれまでの叙述、その他で明らかである。しか
し、教育の原点が、つまり教育が生じてくる起源を
正しくみつめるなら、この教育事典の中で語られた
「事実」を、第一義的に 「子どもたちの諸事実」と
みなしてもそう見当はずれではないだろう。
そうして斎藤は次のようにも言う。
「多くの教師は、そういう自覚もそういう努力もし
ていない」と。「実践者としてのそういう努力の喜
びもない」と。「教師という専門家としての確実な
力とか方法とかを持ち、子どもが確実に跳箱をと
べたり合唱ができたりするような仕事をしていな
ぃ (注30)」と。
では、それはなぜなのか、という 「問い」が残さ
れることになる。
Ⅲ章 斎藤喜博の 「実践論」と、教育をめぐ
る 「政治 ・社会の体制」
斎藤喜博の 「実践論」は、かなりきびしくまた重
い実質を持うていることを前の章で見た。しかし、
それは、「子どもたちの成長という事実をなんとし
てもつき動かし、子どもたちの人間変革を目ざすと
いうこと」に主眼があるのだから、むしろ当然のこ
とであった。ここで私たちは、斎藤喜博の 「実践
論」に接する時、こうしたことがなぜ昭和37年か
ら昭和43年というこの期間に語られなければなら
なかったかという疑間に再びつきあたる。前の章で
も記した通りだ。年代の特定が多少不正確だとして
も、そんな疑間は確かに生じてくる。その解答は、「実
践」という言葉に深い意味を持たせた斎藤喜博の「真
意」、及び、斎藤喜博の 「実践論」の意味を正しく
私たちに教えてくれるはずである。
(1)斎藤喜博の 「実践論」の歴史的位置
教育は、学校教育といえども、たとえば、他の外
部からの影響に左右されることなく、当の学校の中
だけで行われているものではない。むしろ、学校外
の社会や時の政治からの影響を受け、他の諸々の出
来事との関連で営まれている。それは、たとえば、
「授業」一つとってもそうであるし、その他の教育
活動においても言い得る。このことは、アメリカの
教育研究、いわゆる 「エコロジカル ・スタディ」に
依拠せずとも私たちが日常的に見聞している事実で
ある。
たとえば、或る特定の小学校の学区内に、あるい
はその近隣に、有名進学高校、歴史的な伝統高校、
しかもそこに進学すれば大学進学に有利だと評価さ
れる高校が存在するなら、教師たちの個々の意識及
び意図に関わりなく、学校全体としては、その教育
活動が受験本位になったリテス ト主義に陥ったり
し、結果的に 「受験と進学」を意識したものになっ
たりするということは多少なりとも避けられない。
父兄たちの意識も、そのことに多かれ少なかれ左右
され、またこのことに影響を与える。
中学教育が、「受験と進学」を意識したものにな
る度合いの強弱に比例して、またはそれに応じて、
多かれ少なかれ、小学校教育もまたこの傾向に巻き
込まれることは考えられる。つまり、瞭日識の断片」
「こま切れの知識」を機械的に形式的に子どもたち
に伝え、良い場合には学習者たちの 「理解」を伴な
わせ、あるいは悪い場合には学習者に 「確実に記憶
させること」を通して、こうして 「受験や進学」に
備えるという教育が営まれていく。そのことに落ち
度のないように対応しておけば、形式的には中学 ・
高校の学校教育は成立する。今日の中学 0高校は、
まさにそうした傾向を持っている。
そこでは、「学習者が、できるだけ正確に、また、
できるだけ迅速に、できるだけ多量の知識を 「記憶」
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し、「再生」することが求められる」ことは容易に
推測することができる。それは、何の理解も伴なっ
ていなくとも、進学試験などで、受験者が 「正解だ
と聞かされ教えられた知識事項」を答えておけば、
「合格」になんの不都合も問題も生じることはなく、
過不足なく点数はとれる。また、このことは、既
に小学校からなされているという事実もある m)。
「機械的に」「形式的に」と上で語ったのはこのこと
である。
そして、そうした学校教育では、テストが奨励さ
れ、進学準備の教育が合理化され、結果的に一つの
中学校から或る高校への合格者数の多さと進学率の
高さで、学校側は、その学校教育の成果を誇ること
ができる。もちろん、「或る学校と授業、及び、そ
れをとり巻く地域や社会の諸環境」に関するこうし
た認識は、地域差を認めた上で正しく理解する必要
がある。さらに言えば、もしそうしたテスト主義教
育や進学準備の教育を推し進める 「教育政策」が(
一国の文教政策として喧伝されるなら、今述べた状
況は、普遍的なことがらとして、全国の小中高校に
多かれ少なかれ影響を与えよう。直前で述べたが、
現在は、こうしたテスト主義の教育がt日本の学校
教育現場の中を跛雇している。こうした事態に対し
て、さまざまな教育学者や教育研究者によって、そ
のテスト主義教育と受験本位の学校教育に批判的な
態度がとられてきたことはよく知られている 鮭υ。
なぜなら、そうしたテスト主義教育が、本質的に言っ
て、「教育的ではない」からである。
あらかじめ、結論を語っておけば、斎藤喜博の 「実
践の重視」、そして、彼の 「実践論」の展開 ・0…
それは、戦前からの斎藤の意志であり本意であっ
た ・・・・それが 「実践論」の形を取り、また、い
わば 「二つの教師論」といった形でおよそ数年間に
わたり、しかも執拗と言えるほどに語られ始めたの
は、実は、この受験体制の隆盛と、その他、学校教
育の能力主義的再編の諸政策に対する斎藤喜博の一
つの鋭敏な反応であった。また、それは、その政策
に対する斎藤喜博の反論であり反撃でありまた抵抗
であった。たしかにt斎藤喜博は、この昭和37年
あたりから昭和43年までの間に、さまざまな形で
「実践論」及び「教師論」を述べている。その傾向は、
教職から身を退いた昭和44年(3月)以降昭和45
年までにも引き継がれている。つまり、斎藤が 「実
践」という言葉に特別な意味を込めながら、「実践論」
を論じ、また 「教師論」を語る一つの意味は、当時
の日本の教育界のこの能力主義的傾向に対する批判
の意味が込められていたとみなすことに、疑間を差
し挟む人はいないだろう。ちなみに 「Ⅱ章」冒頭の
エピソー ドも昭和44年の出来事である。
なぜなら、島小学校、境小学校の教育実践、授業
実践は、多くの人によく知られているように、そし
てまた上でも述べたように 「知識の断片」「こま切
れの知識」を子どもたちに伝え、それを 「記憶させ
る」といったこととはおよそ正反対のものであった
からである。その授業形態は、斎藤喜博の授業論と
して理論化され 「学習の組織化」また 「授業の組織
化」として語られるものであった 鮭3)。
前の章で見たところの昭和46年刊行の 『教育事
典』(「島小方式Jの項)には、そのことはさほど明
確には語られていないが、しかし、先に見たように
「事実に即してものを見つめ、鋭い批判精神に徹し
て仕事を進めること」という叙述に響き合うかのよ
うに、島小の授業は、次のようなものとして特徴づ
けられる。
つまり、子どもたちが、ヽその日常生活で感じたり
得たりしている 「疑間、認識、知識、予感、印象、
推理、予測 ・・・これらはみな 「事実」と呼べるも
のである」等を、いわば子ども同士でつき合わせ、
かつ、教師とともに、「事実」にもとづいて根底か
ら吟味し、・`・・吟味されたあとの共通の認識も
また 「授業の中の事実」として扱われる ・・00、
さらにまた、発展性がなく不必要と考えられる個々
の子どものささいな疑間は、授業の早い段階でその
芽を摘みとるという措置を講じ、そうして子ども一
人ひとりがそれまでの 「自分」とは異なる見解や認
識にまで高め合う 「授業と学び」、まさしくこれを
実現することが斎藤喜博と島小学校の教師集団の願
いであり、また、実際にこのような授業は実現して
いた。
もっと語ろう。
島小学校及び境小学校の教育実践、授業実践は、
一人ひとりの子どもという人間を尊重し、幼い子ど
もの生命 (いのち)とその成長過程と、及び、彼ら
の生活それ自体を重視し尊重するところにあった。
さらに、このことを前提にして教育及び授業という
営みが、その子ども一人ひとりの成長過程に機敏に
即応し対応するべきものであることは、前の章で見
たとおりである。また仮に、上で特徴づけた教育実
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践や授業実践を行なっていなくとも、少なくとも「教
育」というものは、一人ひとりの子どもという人間
を尊重し、幼い子どもの生命 (いのち)の重視と尊
重を前提とし、またくそのことは、具体的には、彼
らの生活及び生活経験の尊重となっていくのは必然
である。この見解とともに、教育の本質的な展開は、
どの子どもも 「かけがえのない存在」としてみつめ
るという視点が存在するところに芽生え、逆に、そ
ういう視点が存在しなければ 「教育」もまた成立し
ない。
他方、上で見た 「テス ト主義の教育」「受験本位
の学校教育」は、一人ひとりの子どもの 「かけがえ
のなさ」に注目するより、むしろ、子ども一人ひと
りを 「一個の性能のよい機械」とみなすことから出
発する。そこでは、「教育」は、「子ども一人ひとり
が代替のきく存在だ」という人間観を背景にして営
まれる。そうして、「テスト主義の教育」「受験本位
の学校教育」は、学校教育途上におけるその時々の
テストに現れた個々の子どもの成績差を、彼らの「生
得的な能力差」とみなし、ついには子どもたちを 「選
別する」ことに力点をおくことになるもだから、「子
どもたちの間に見られる学力差と能力差」は、無意
識のうちに「子どもたちの間の差別と選別と序列化」
に変貌し、特に 「選別」は、今度は 「社会階層差」
に照応することになる。ここには、子どもたち一人
ひとりを対等に見つめる視点は最初からありうるは
ずはない。とすれば、テスト主義の教育の問題点は、
まさに 「教育」が行なわれているはずの真っ只中に、
「差別と選別と序列化」を持ち込むことにある。し
たがって、受験体制が広まり、さらに、それが今度
は 「テスト主義の学校教育」に変貌を遂げ、しかも、
「学校教育の能力主義的再編」政策がこの受験体制
を補強し始める時、島小学校、境小学校の授業方式
は、「テスト主義教育、及び、受験本位の教育」と
相容れることはなく、それと真っ向から対立しそし
て屹立する。だから、斎藤喜博は、自分の信念と確
信の下、執拗なくらいに、テスト主義教育の問題点
をこの頃語り始めている。さらに、それに対する批
判を試みている。
それは、斎藤喜博においては、「斎藤喜博と、及び、
島小学校の教師集団が否定されること」に対する危
惧 ・警戒感が伴なっていたろうと推測することもで
きる。さらに、「教育の本質論」を擁護するという
意図もあった。したがって、斎藤喜博は、「テス ト
主義教育」に対する批判と反撃の意味を込めてその
主張を語り続けることになる。こうした斎藤喜博の
行動が、斎藤の個人的で主観的な着想で採られたの
ではないことは、先に 「注」の形ではあるが、数々
の教育学者の名前を挙げることで、その正当性と妥
当性をみることができるが、当時、新聞業界も斎藤
喜博と同様の立場を採るものもあったことを記して
ぉぃてょぃ 鮭4)。
(2)「テス ト主義教育」の本質
さて、「テス ト主義教育」に対する斎藤の批判の
要点は、上で解説したとおりだが、簡単に言えば、
教育の行なわれている真っ只中に、「テス トの成績
と点数による差別と選別と序列化」を持ち込むこと
にあった。さらに、そこには人間である子ども一人
ひとりの 「かけがえのなさ」を根本から奪い去るこ
とにあると斎藤はみなす。それは実質的に言えば、
ひとりひとりの子どもの 「自信」と 「誇り」を根こ
そぎ 「奪い去り」、「自分をあきらめさせることにあ
る」ということになる。そして、ここらあたりの斎
藤の言い方は、テスト主義教育の本質的な問題点を
暴き出しているとみなすのは筆者一人だけではなか
ろう。
斎藤は言う。
「こういう、テス トの点数によってだけ人間のねう
ちをきめ、人間をえらびわけ、人間を差別するやり
方は、人間の持っている可能性を押しつぶし、固定
させてしまうのである。多くの人間に、自分をあき
らめさせ、劣等感を持たせ、努力する喜びを失わせ
てしまうものである。それとともに、テストで (高
い)点数をとった人間をも、創造的でない形式的で
固定的な人間にし、自分の持っている可能性を豊か
に引き出すことなどできない人間にしてしまうので
ある 鮭5)。」
「いまの世の中は、そういう恐ろしいことを平気で
やっている。むしろ意識的にそういうことをやり、
自分を持たない人間や、非人間的な人間をつくり出
しているように思えてならない 鮭6)。」
「学校によっては、また教師にようては、同じよう
なこと (差別)をやっているものもある。それどこ
ろか、学校や教師によっては、子どもを差別し、子
どもの可能性を押しつぶし、子どもに劣等感や反抗
心を持たせることだけを仕事としているものもあ
る 鮭7)。」
素朴な言い方だが、要するに、「テスト主義教育」
斎藤喜博の教育論の検討
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は 「多くの人間に、自分をあきらめさせ、劣等感を
持たせ、人それぞれに努力する喜びを失わせてしま
う」と言う。この指摘は鋭い。「教育の名」におい
て行なわれている 「差別と選別と序列化の教育」の
深淵を私たちにのぞき見させてくれる。
私たちおとなは、テス ト主義教育を体験 して来
て、それぞれが下定の職業に就き、一定の社会的な
地位を得て、周囲の人たちと 「群れること」によっ
て、また、日常のルニテインという業務に忙しく追
い回されることによって、このことに自分の意識の
中で 「気づかず」、むしろ、「自分に気づかせないま
ま」生活を享受しているとは言えないだろうか。そ
れは、無意識のうちに、いわば 「自分をごまかして
いる」ことになる。
それは、客観的にみれば、実は、一面では無意識
のうちに、「自分を一定のところであきらめさせ、
自分に劣等感を感じ、同時に、努力する喜びを失わ
せている」ことになる 鮭8)。
私たちは、概して、この厳然たる事実にたしかな
「気づき」を持つことは少ない。このことに衝撃を
受けることはなおのことない。社会的地位の高さ低
さに関わらず、また、職種の如何に関わりなく、また、
老若男女の違いによらず、この状態は、今日概して
普遍化している。なぜなら、事態をつきつめて考え
るなら、私たちは、それぞれの甲羅に似せて穴を掘
り、その生活を享受しているからである 鮭の。この
ことにおとなたちが気づき自覚するかどうかは一つ
の重要な問題である。なぜなら、このことは、テス
ト主義教育体制下にいる若い世代がまさに 「選別と
差別と序列化」の世界に押し込められている事実に、
私たちおとなが、目を向け、またそのことを直視す
るかどうかの 「分水嶺」になるからである。この自
覚が私たちおとなたちに欠けているなら、私たちは、
無自覚のうちに、若い世代に同じ事態を体験させて
しまう。私たちは、それを 「抑圧だ」とは考えずま
た感じないかもしれないが、いずれであれ、未来永
劫、「差別と選別と序列化」の教育体制と社会を、
私たちおとなは再生産し続けることになる。「人間
の可能性を固定させてしまう」という斎藤の上の言
い方は、結局、テスト主義の教育を認めることに寄
与し、現状肯定の意識をつくり上げ、さらに、個々
の子どもたちが 「自分をあきらめさせること」を黙
認しまた容認し、結局、こんな社会を温存させてい
くことを物語る言葉である。
さらに、「学校や教師によっては、子どもを差別し、
子どもの可能性を押しつボし、子どもに劣等感や反
抗心を持たせることだけを仕事としているものもあ
る」という斎藤の評価も厳しくて辛らつである。た
しかに、この時期、そのことを意識的に行なってい
た教師もいたのではないだろうかという筆者自身の
感想も少なからずある (この章の 「注21」も参照)。
なぜなら、テス ト主義教育に対して心から 「確信」
の持てない教師たち、さらに、それ故に授業や教育
に専念できない教師たちが、そうした仕事にあた
るだろうという推測が成り立つからである。彼ら
は、斎藤の言う 「マージャン教師」に転落してい
くが (注10)、その理由は、彼らが教育という営みの
本質を根底的に考えたことがなく、教育に確信を持
てず、それゆえ、「自分がなく、自分の実践がなく、
その時々の力にtたとえばテスト主義教育及び受験
と進学の教育という動向に流されていく、気が弱く
不安定な人間」になっていくからである。斎藤はそ
のように解説している い 1)。
そしてそれだけ、それらの教師たちは 「まじめな
もの、真剣なもの」を持っていたことをみずから立
証している。こう語った上で、斎藤は、それらの教
師たちのことを、いわば 「子どもに劣等感や反抗心
を持たせることだけを仕事としている」とみなした
ものと思う。
別のところでは、斎藤は次のようにも言う。
「世襲制度によって主従関係を結び、それをもとに
して政治を行なっていた封建時代には、身分によっ
て素質とか能力とかが違っていると思い込んでい
た。大名とか武士とかの家に生まれた者は、生まれ
つきすぐれており、百姓や町人は、生まれつき知能
が低く、人間としての値打ちがなく、救いようのな
い虹虫か何かのように考えられていたb・・・・そ
う思い込ませておくほうが、その時代の体制を維持
し、政治を行なっていくのに都合がよいと考えてい
た人もいたのである。人間には能力の差があると考
えさせ、家柄によって素質が違うのだと考えさせ、
人間を差別し、あきらめを持たせておくほうが、政
治を行なう人には都合がよかったからであるいの。」
だとすれば、人間の意識は、特定の文脈の中に適
応させられ、固定化させられてしまうと、「人間には、
生まれつき能力差があり、しかも、それが生まれや
家柄の違いによる」と信じて疑わない人々が輩出し
てもおかしくはない。したがって、私たちはすべて
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現状に適応させられていくとtその連続の積み重ね
の中で、みえるべき課題、また、解決すべき課題が
みえなくなり、「その状況 ・事態に貼り付けられて
しまう」ということはあり得る。斎藤喜博にはこの
ような認識がたしかにあった。
いずれにしろ、上の斎藤喜博の言葉は、階級社会
の徳川時代から続くしきたり、遺風、陸習の延長線
上に、昭和45年時点の日本の学校教育があること
を明らかにした言葉となる。それらは、斎藤におい
ては、二重写しにされて見つめられている。
斎藤喜博は、「テス ト主義教育」および 「受験準
備の教育体制」が進行する中で、生徒たちの受験意
欲に忠実に対応することなく、また子どもたちの進
学希望に応えようともしない教師たちの事実も指摘
している。それは、「教えない教師」の問題である。
斎藤は、決してテスト主義教育を肯定しなかったが、
事実問題として、この年代、テスト主義教育の中に
あって、「教えない教師」がいたということをしば
しば明らかにしている。
(3)「教えない教師たち」
「教師のなかには、教えることはしないでテス トだ
けをして子どもをおどかしているものもある。ある
中学校の例であるが、そこの教師は、理科でも数学
でも、国語でも、子どもには少しもわからない教え
方をしていた。体育でも音楽でも、指導は少しもし
ていなかった。00・・教えることはしないで理科
や数学のテス トをし、その結果によって子どもを
叱ったり 「駄目だ」というレッテルをはったりして
いた。000・(自分の)ノー トを出して点をつける
だけの作業をしていた。そういう教師も、教師のな
かにいっぱいいるのである 鮭13)。」
「中学などではテストだけをやっている先生もいる。
ひどいのになると、テスト屋がつくったテスト用紙
を生徒に買わせてテストをする。先生はたばこを吸
いながら監督だけをしている。そしてテストが終わ
ると答案をテスト屋にやって採点してもらう。テス
ト屋が採点し集計までしてくれるわけだ。先生はそ
れを配ったり、廊下に張り出したりして、もっとが
んばれ、がんばれといっているだけ (笑い)。そう
いう教育などといえない個性を埋没させるだけのも
のも非常に多い いの。」
直前で述べたこの二つの文章のうち、後のほうは
特に注意を要する。斎藤喜博は、この時、現場の教
師たちが非常に残酷な仕打ちで子どもたちに相対し
ている実情を、その研究会で語っているにも関わら
ず、同じ職にあると推測される教師たちの中から、
聞いている途中で 「笑い」が入るというのはきわめ
て 「自嘲的」であり 「自虐的」であり、何か示唆的
である に15)。
その他の例として斎藤は次のような例も挙げてい
る。それらは、中学生自身が自分の受けている授業
に対する不満を述べた数々の言葉である 御°。
「ある先生は、勉強中に生徒が騒いでも、(また別の
グループが)勉強からはずれた話をしていても、少
しも注意しない」といったものから、「数学 ・英語
の先生は、教え方がへたで、・・・・(そのくせに)
毎日宿題ばかり出すじ、英語は英語で、授業中の半
分くらいは (英語と)関係のない話をする」、「適当
にごまかして教える先生もいる。ごまかして教える
というのは、全部が全部をごまかすのではなく、自
分のわからない問題がときたまあるらしい。そんな
ときはよく勉強してもらいたい」などがそれである。
現場の教師たちに対する斎藤の上の指摘や、さら
に、中学生が語った 「教師たちに対する不満の言葉」
は、少し誇張されているかもしれない。しかし、今
日時点でも、全国の学校現場を探せば、このような
教師たちは、少なくない程度に存在していることは
至極当然のように推測できる。他方、わかりやすい
教え方をしている教師も、また熱心な教師も、さら
に言えば、受験指導において 「可能な限り高い点数
を取れるように」と、誠実に対応している教師たち
も、斎藤の言い方とは逆に、「大勢いた」ろうし現
在もいることは確かなことだ。しかし、能力主義的
な教育の再編がなされて以降、概して、子どもたち
の学業成績の善し悪しだけで、つまリテストの点数
だけで 「子どもの人間評価」をしてしまう教師が増
えていたことは事実である。全体としては、テスト
主義の教育路線に乗っかり、一つの体制の中をうま
く乗り切ることへと教師たちは動いて行った。この
ことは事実である。「学力による子ども評価の一元
化」というジャーナリスティックな言葉がそのこと
を象徴的に言い表している。ここでは、学校の教師
たちだけでなく、父兄たちにもその責任は嫁されな
ければならない。
このようにして、斎藤喜博は、まさに執拗に 「テ
スト主義教育」、「受験と進学の教育体制」を批判す
る。その視点は非常に鋭い。と同時に、上で述べた
ように、執拗で、まさにしらみつぶしの感がある。
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テス トの成績だけで、「多くの人間に自分をあきら
めさせ、劣等感を持たせ、努力する喜びを失わせて
しまう」教育体制 ・・。・それは、教育の論理と本
質から大きく隔たり、「日本の学校教育の非人間性」
をみずから露わにしている。これを批判し、突き崩
すこと、それが斎藤喜博の 「実践論」及び 「教師論」
の一つの意図であり、その本質であうた。
もちろん、このように語れば聞こえはよいが、し
かし、このようにしてまで 「テス ト主義教育」を
真っ向から否定的にとらえないならば、他方では、
斎藤喜博及び島小学校、境小学校の教育実践や授業
実践、その教師集団、さらに、島小学校における八
回の公開教育研究会も含め、「すべてが否定される」
という斎藤喜博にとっては引くことのできない生来
の 「我執」があったと言わなければならない。
上で 「教えない教師の例」を中学教師の中から挙
げたが、同じ時期、小学校の教師たちにもそうした
教師たちがいたことは、ごくわずかな資料で断定す
ることができる 鮭17)。
むしろ、筆者は、そのことを論証するよりも、こ
の時期、日本の教育界にはまさにこうした教師を数
多く生み出し得る土壌があったとみなす。
「斎藤喜博の教師論」が語られ、また 「現代の教
師に対する批判」に満ちている斎藤の或る著作の「解
説」の中で、劇作家の木村次郎は1970年に書いて
いる。
「(本著作の中の斎藤喜博の)それぞれのエッセイは
斎藤喜博が島小を出て境東小、境小の校長になって
からのものである。そして、1960年代後半に書か
れたもので、斎藤喜博の問題提起が今よりはるかに
理解されていなかった時である。また日本の経済成
長がこの65年を境にして飛躍的に上昇した時でも
あった。教育界に対しても支配者側は自信をもって、
その体制を固め出し、テスト主義、期待される人間
像、教科書再改悪にみられるようにイデオロギーを
露骨におしつけてきていた。と、共に退廃が正常な
衣をまとつて歩き出していたmの。」(下線部、筆者。)
「斎藤喜博の問題提起が今よりはるかに理解され
ていなかった時である」という言葉は、不意をつか
れたようで私たちをひどく驚かせる。しかし、それ
はそれとしておこう。
斎藤喜博が、この年代の間、かなり集中して 「教
師批判」を行なっていたのは、木村次郎が語るよう
に、文教政策自体が中央集権化された後に現れた「教
育の世界に見られる退廃」の中の教師たちの原像
だったことになる。もちろん、斎藤喜博の場合、島
小学校を訪れはするが、しかし、非礼を欠いた一部
の心ない参観者たち及び参観依頼をして来る人たち
(つまり教師たち)に、斎藤喜博自身が辟易してい
たこともたしかな事実である 甲9)。
しかしく島小学校参観者たちによる斎藤喜博の「個
人的な体験」を別にすれば、昭和40年代前後、い
わゆる 「団塊の世代」が中学生、高校生、そして、
大学生となって育っていくのに比例して、教育界は
いわゆる 「教師急増期」の過渡期にあったこともお
さえておく必要がある。つまり、いかに多くの人た
ちが、教員になり学校現場に出て行ったかという事
実を正しくおさえておく必要がある。彼らは、ほと
んど専門的な教員養成を受けずに 「教師になった」
ということも考えられなくもない。そのことを別の
例で示せば、昭和32年以前、少なくとも、全国の
都市部では、中学から高校へ進学する 「進学希望の
中学生」に対して、教師たちが進学のための 「補習
授業」を実施し、その 「補習授業料」を彼らが徴収
していたという事実もあった 鮭20。そこでは、「補
習授業料」を支払えないが故に、就職の道を選ばざ
るを得ず、そうした中学生に 「差別の意識」を生じ
させていた教師もいたことが生々しい事例で語られ
てもいる 鮭21)。
とすれば、木村次郎の前述の言及は正しい。つま
り、年代は特定できないが、昭和30年前後から非
公式の形であったにせよ、全国の都市部を中心に、
「受験と進学の準備教育」が隆盛する兆しが現れ始
めており、しかも、公立中学校の中で、進学希望者
を対象とした 「補習授業」が実施されくその 「補習
授業料の徴収」が公然と行なわれていたことになる。
こうした事態は 「全国的な現象」だ、とその著者
小川太郎が語るように、他の地域においても相当に
実施されかなり普遍化していたことが窺い知れる。
だから、昭和30年前後から、日本の都市部あたり
では、既に 「学校教育の類廃」カリト公式な形で進行
していたのであり、教育の中央集権化がなされ、体
制側が強引にその文教政策をおし進めた後には、そ
の 「碩廃」の動向は徐々にそして本格的にその姿
を表わして来たことになる。昭和30年代後半あた
りから昭和40年代までの間、一部では 「受験地獄」
に関する話題も多くなり、さらに、「マイカー教員」
や 「三 卜教員 (本章の 「注4」を再度参照)」が取
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り沙汰され、さらに、直前で見たように中学校にお
ける補習授業の実施とその授業料の徴収は、教育の
類廃の象徴的な事例であった。
業者テストの度重なる実施、教材教具の購入、体
育着の指定とその購入を呼びかける学校側の体制、
それが日常化していたとみなすのは暴論だろうか。
(そして、この前後で言う 「退廃 (碩廃)」とはt今日、
マスコミ等の言葉で 「教育の荒廃」と呼ばれている
ものの本質を正しく言い当てている。「子どものい
じめ、ひきこもり、不登校、登校拒否、万引き、恐喝、
対教師暴力、校内暴力等」は、「教育の荒廃の本質」
ではなく、そこから派生して来ている問題に過ぎな
いことをここで指摘しておきたい。)
多くの人は、この時期 ・・・・昭和30年代後半
から昭和40年代初頭または半ばまでの時期、要す
るに、上の例に見られた教師、それは結局 「教えな
い教師」の事例だが、数限りなく見て来たものと考
えられる。
斎藤喜博自身が語る次のようなエピソー ドは、こ
れまでの叙述との関わりで、また、斎藤の 「実践論」
との関わりで重要なことを物語っている。それは再
び、教師の 「実践」に関連してくるのは当然だ。
小学校の教師の例である。
あるとき、斎藤喜博は、図画の研究会に出席した。
そこでは、一人の教師が自分の学級の子どもの作品
を出して次のように語ったという。
「私は何にもわからないのです。図画教育のことも、
どういう作品がよいのかということも何にもわから
ないのです。ですから子どもの作品も少しもよくな
らないのです。どうぞ教えて下さい」と。
斎藤は、この言葉を聞いて驚き、怒りを感じたと
述べている。その上で斎藤は語っている。
「こうい う言葉 は教師が よ く出す言葉 なのだ
が、・… ・こういう言葉を出す教師は、謙虚にいっ
ているつもりなのであろうが、これは謙虚などとい
うことではない。人間としても不まじめであり、教
師としても不まじめであり無責任であるだけだ。「何
にもわからないから教えてください」ということは、
その教師が、教師として教える力を何にも持ってい
ないことである。壁が一つも塗れないのに、「左官だ」
と言って賃金を取っているようなものである。」
斎藤は続けて言う。
「こういう教師は、またこういう言葉を出す教師た
ちは、わからなかったらどうして勉強しないのであ
ろうか。稚ない実践であっても自分で実践してみて、
そのなかから自分なりにできたこととできなかった
こととをとり出してみ、それを他の実践や理論と照
らし合わせるということをしないのであろうか。克
明に他の実践のあとを追ってみるということをしな
いのであろうか:すぐれた理論のなかから原則を学
び、それを自分の実践にあてはめてみたり、自分の
実践のなかにある原則的なものを確認してみたりし
ないのであろうか。そういう努力を少しもしないで、
「私は何にもわからないのですから教えてください」
というのは、なげやりなのであり不誠実なのである。
実践者ではないのであり、こういう態度からは、自
分の実践をつくり出すなどということは決してでき
ないのである。」
以下、斎藤は、「教師はもっと職業人として、自
分にも自分の仕事にもきびしくならなければならな
い」と述べている 鮭2の。
斎藤はくこの教師を紹介したところで、いくつも
の疑間を語っているのは上のとおりだ。がしかし、
この教師は、自分で 「勉強しない」のではなく、ま
た 「努力が足りない」のでもなく、はじめから 「教
える意思のない教師」だと推測してもそれほど核心
を逸れているとは言えまい。この事例は斎藤が語っ
た昭和42年当時かまたはそれ以前のことだ。つま
り、このような教師であっても、当時の日本の教師
の世界では、一面では、教師として十分に勤まった
と判断することができる。きびしい評言だが、その
ように語らぎるを得ない。
斎藤喜博は、「教師の仕事は、一歩教室に入れば、
そこには誰からも干渉も支配もされない世界があ
る」と語 り、日本の学校教育がいわゆる 「学級王
国」を単位として成り立っていることの弊害を語っ
ている。その後に続く斎藤の言葉では、「それはい
い意味では教師や教育の自由を守 り、教師の自主
的な創造的な仕事をつくり出すもとになるのだが、
逆に悪く使えば、ごまかしの仕事やその日ぐらし
の仕事をずるずるとやることができる」とも語ら
れている 鮭23)。
上のエピソー ドは、斎藤喜博が 「実践論」つまり
「教師にとっての実践の意味」を論述するきっかけ
や原因の一端、あるいは、遠因が、「日本の教師の
世界の甘さ」にあるということを物語っている。さ
らに、このことをはじめとして、その他、数々のこ
とを私たちに教えてくれる。つまり、たしかに、そ
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の 「教師」は、個人としてはく斎藤喜博が批判する
ような言葉で形容できるとしても、当時のその他の
数多くの教師とともに、「日本の教師の世界の甘さ」
を典型的に逆照射していることになる。
この時期、どうしてこのようなことが生じたのだ
ろうか。
図画工作、美術、音楽、体育、技術 ・家庭 ・… 0
これらは、中学生が高校進学をする時、その受験科
目には該当しない。たしかに、「図画工作」という
教科がここに関係して来たのは偶然であることのほ
うが確率が高い。しかし、そのように判断しても、
結局、教師たちは、この時期、「テス ト主義の教育
体制」になじみ、「能力主義的政策」に次第に取り
込まれ、中学校の教師は、高校進学者数 (結局は合
格者数)の多さという点で 「実績」をあげ、さらに、
高等学校の教師は、大学合格者数の多さを誇示する
ことで、彼らの 「実績」をあげていたことになる。
小川太郎は、受験教育とテスト主義の教育が隆盛
をみるこの時期、つまり、斎藤喜博が 「実践論」を
記したのとほとんど同年に、「教育における疎外の
現象と本質」というl‐
‐
m旨の一文をまとめている。小
川太郎によれば、子どもたちの学習は、「高い点数、
高い席次、有利な進学と就職」を目ざして行われて
おり、「子どもたちは、学習そのものに内在する本
来の楽 しさからは疎外されている」と語られてい
る に20。とすれば、中学、高校、そして小学校の
教師たちもまた、「上級学校への進学者数と合格者
数にふつりあいに目を奪われており、教えるという
ことに伴なう本来の楽しみから疎外されていた」と
言うことができる。
ちなみに、日本の学校教育が、文部省の手で、そ
の能力主義的な再編が試みられ、テスト主義の教育
を蔓延させるに到った時期を概観しておこう。
昭和31年、戦前のような 「中央集権的な教育行政」
を確立 (回復)するために、政府 ・文部省は、「地
方教育行政の組織及び運営に関する法律」を成立さ
せた。
以下は、その前後の日本の教育界の動きである。
昭和28年度、中学生の高校進学率が 「50%」を
超える。昭和29年、いわゆる 「教育二法」の成立。
昭和31年、前掲法案通過成立。昭和32年、教員の「勤
務評定案」が出され、愛媛県でこの年、実施。翌年
全国的に実施される。昭和32年、中教審 「科学技
術教育の振興方策について」答申 (この中で、学力
別に子どもたちの選別を行なうための用語 「進路指
導」という言葉がはじめて提唱される。翌年から使
用される)。昭和33年「学習指導要領」が改定され「告
示」となる。同時に、この 「学習指導要領」の改訂
時に、「道徳」が特設され、「進路指導」も用いられ
る。昭和36年、文部省、中学校の全国一斉学力調
査実施 (悉皆調査)。文部省の狙いは、「成績優秀な
人材の早期の発見と彼らに対する配慮を施すこと」
にあった。これに対して一般の教師たちから、教師
たちの頭越しに 「教育活動」を行なうのは 「教師の
自由を蹂躙する」という批判、反論が出る。それら
が昂じて、全国的に 「学カテスト反対闘争」が生じ、
多数のいわゆる 「学テ裁判」が生じる (昭和51年
まで、上告控訴が続き、この年、ようやくすべての
案件に終止符が打たれる)。
上の中学生 (正しくは203年生)を対象にした
この 「全国一斉学力調査」で、「テス ト主義の教育
体制」が軌道に乗る。昭和36年、理工系学生 2万
人増募 4カ年計画が始動。これとの連携で、同年、
工業高等専門学校 (高校3カ年と短大の2ヵ年を併
せた 「5年制」の学校)の新設決まる。翌37年か
ら新設。このことによって、戦後の学校制度 「60
303制」は一部崩壊することになる。昭和37年、
経済審議会 「人的能力政策の基本的方向」について
答申案を決定。以後、わが国の文教政策は、「5%
のエリー ト」とその他の 「上級中級下級の技術者 ・
労働者の養成」に傾斜。こうした文教政策によって、
社会の中の階層分化が促進され、定着する6
こうして 「テスト主義教育体制」と 「能力主義的
再編」政策は、まさに、昭和36年以降、徐々に中
学校及び高等学校の教育現場を覆い、以後、その熾
烈さは、昭和40年代の後半まで続き、現在に到る。
この間、家庭内暴力、校内暴力、対教師暴力、子ど
もたちの非行問題、さらに、いじめ問題、不登校 ・
登校拒否問題が社会的な注目を集める。
くり返しておこう。
斎藤喜博の 「実践論」及び 「教師論」がこの時
期、… ・昭和37年から昭和43年、及び45年にわたっ
て語られたのは、日本の学校教育が 「進学と受験」
を志向する中で、子どもたちの 「差別と選別と序列
化」の学校教育体制が確立し、これが、島小学校及
び境小学校の実践と真っ向から対立する 「テスト主
義教育体制」に転じたことに遠因があり、それが背
景でもあった。(以下、斎藤喜博が、その 「実践論」
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を語った別の意図、真意は、稿を改めて記す。)
おわ りに
斎藤喜博の教育論を、彼の 「実践論」に焦点をあ
てて検討して来た。特に注目されることは、第一に、
斎藤の 「実践」概念の意味の深さと重さと厳しさが
挙げられる。と共に、第二に、斎藤の 「実践論」が
語られる年代の持つ意味である。その年代は、たし
かに、島小学校の完成期と呼べる時期に部分的に重
なりながらも、当時の、日本の教育界での、「教育
の退廃 (碩廃)」、つまり、「子どもたちを差別し選
別し序列化するテスト主義教育体制」がかなり進行
し浸透している年代にも照応している。このことは、
斎藤喜博の 「実践論」を検討するうえで軽視できな
い事実で、それが「たんなる偶然の一致」か、また「た
しかな照応関係」と言えるのかは、今後もう少し厳
密に論証すべき課題である。
日本の教育界の 「碩廃」という点に限れば、昭和
30年代後半以降、そこでは、「教えない教師」「教
育に確信を持てない教師」、また、「マージャン教師」
の輩出という事態を招いていた。さらに、全国の都
市部では、昭和30年代以降、中学校現場では、受
験と進学を目的とした 「補習授業」が実施され、そ
の 「補習授業料の徴収」が日常化しており、「補習
授業料」を払えない生徒に対して「君は帰れ」と言っ
て、補修授業への参カロを拒む教師もいたという (Ⅲ
章、「注21」参照)。本稿では言及できなかったが、
斎藤喜博の 「実践論」の本質的な部分は、実は、こ
のような 「勤評的なものの考え方」「学テ的なもの
の考え方」、「差別的なものの考え方」、さらに、「序
列化に与 (くみ)する意識」00,それは、一面では、
日本の教師たちに抜き去り難く染みついているもの
だが 000これらを否定し、それをのりこえること
にこそあった。それは、教師一人ひとりの 「内面に
おける自分との闘い」なのだが、これをこそ意識化
するもの (conscientisation,conscientization)であっ
たことをここで敢えて記しておきたい6それは、日
本の教師たちがおかれた複雑な状況、つまり、「教
育公務員」として市民的権利を得ていないこと、及
び、それでいて市民として、教師として生きるとい
う 「二重の複雑な任務、役割、性格づけ」が担わさ
れていることに理由があろう。
注
I章
(1)前者は、柴田義松の研究論文の名前であり
(『教育』昭和38年1月号)、後者は、戦後日本の
教育界にA.J。」onesをはじめ、アメリカの 「ガイダ
ンス理論」を紹介した丼坂行男の最終講義の題名
に用いられたものである (1977年2月東京教育
大学最終講義。同年 6月刊)。本稿でとり上げた
斎藤喜博においても、この 「理論」と 「実践」の
相補関係に関する認識は到る所に示されている。
たとえば、全集9巻所収 『教師にとって実践とは
何か』昭和43年の 「あとがき」及び、全集8巻所
収『一つの教師論』昭和41年の「実践者」等を参照。
なお、本文では指摘しなかったが、「実践 pr詠is」
という言葉は、もともと哲学領域の言葉である。
(2)これまでに当学部で発行された「教官論文集」
「紀要」の中の論文を参照されたい。が、こう述
べたからと言って、「実践」という用語の用い方
云々で、それらの論文の価値が低められることは
ない。このことは、正しく語っておく必要がある。
(3)現在、当学部に、「人間発達科学研究実践総
合センター」という機関がある。この機関は、当
初、1982年4月に文部省から創設を認可された
もので、当時 「教育実践研究指導センター」と呼
ばれた。この時も、「教育実践」という言葉には
特別の意味はなく、その他の例と同じくやはり「教
育理論」と意識的に対応させて名称化がなされた
かどうかは疑わしい。むしろ本文で例示した意味
で用いられたにすぎないと考えられる。このセン
ターの役割を説明しておけば、その当初、これ
は、「教育実践」を、学部の構成員が 「共同また
は個人で研究」し、研究の結果得られたものや明
らかになったことに依拠して、「未来の教師たち」
を対象にし、彼らの 「教育実践能力や実践技量」
(teacher's competence)が向上するように 「指導
をする機関」という意味があうた。簡単に言えば、
<「教育実践」を 「研究し」、「学生たちを指導す
る」機関>という意味だった。2000年に 「教育
実践総合センター」と名称を変えたが、新設当時
とこの改称時の 「実践」という言葉の守備範囲上
の違いは歴然としてあるのだが、ここでは紙数の
関係でその詳細を語ることはできない。
(4)斎藤喜博全集10巻「実践記録のおもしろさ
とつまらなさ」p.191～92。その他、全集 9
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巻 「実践とは何か」(昭和42年)『教師にとって
実践とは何か』昭和43年所収、p.103～120。(以
下、『斎藤喜博全集』は省き 「全集」と巻数だけ
を記す。)なおブラジルのパウロ ・フレイリ(Pau10
Freire,1921～97)は、識字教育の実践で著
名な人であるが、この人もまた、ブラジル社会の
現実の世界の諸事実に働きかけて、ブラジル社
会の現実の経済格差及び社会的矛盾を確実に変
革するという目的的行動、自覚的行動を、「実践
praxis」と呼んでいる。フレイリの場合も、斎藤
と同じく 「実践主体の意識変革」が伴うという意
味で、「実践主体の変革」を重視している。パウ
ロ ・フレイリ著、楠原彰他訳 『被抑圧者の教育学』
亜紀書房、1979年、その他。次項も参照。なお、
楠原らは、「パウロ 0フレイレ」と呼んでいるが、
これは間違いであろう。
(5)山崎正一他編 『現代哲学事典』講談社学術文
庫、1970年。及び、栗田賢三他編『岩波哲学小辞典』
岩波書店、1979年。いずれも 「実践」の項、参照。
斎藤の 「実践論」は、哲学分野の 「実践」の定義
をほぼ正確に遵守している。
(6)授業論的には、「授業」を 「陶冶 ・訓育過程」
と呼ボように、授業の中では、「陶冶の機能」と「訓
育の機能」が同時に生じているという見解はきわ
めて一般的である。少なくとも、授業研究の領域
ではそう語られて来た。クライン、 トマシェフス
キー編著 『授業における陶冶と訓育の理論』(吉
本、中野ミ三枝訳)明治図書、1967年参照。し
かし、現実的に言えば、「受験と進学と合格」が
第一義的な課題 とされ、「テス ト主義的な教育」
が浸透している今日の日本の学校教育等において
は、「知識の習得の機能 (つまり陶冶機能)」は当
然生じはするが、「訓育の機能 (人間形成機能及
び人間変革機能)」は、前者に比べれば概して現
れにくいと考えるのが適切である。
(7)本稿の目的の一つは、そのことを傍証するこ
とにもある。
(8)全集H巻、『島小物語』昭和39年、「あとがき」
p.632.この 「あとがき」の中で斎藤が挙げてい
る諸文献の名は略す。
(9)写真集には、『未来誕生』(麦書房、昭和35年、
絶版。1986年に、一茎書房から復刻版が刊行さ
れる。)、『いのち この美しきもの』(筑摩書房、
昭和49年t現在絶版)、『斎藤喜博の仕事』(国土
社、昭和51年)、合唱曲集としては、『風と川と
子どもたちの歌』(筑摩書房、昭和45年、レコー
ド、現在絶版)、映画作品には、『芽をふく子ども
たち』(近代映画協会)、その他あり。著作集は、『斎
藤喜博全集』第一期第二期、全30巻がある。
なお、島小学校を参観して 「多くを学んだ」「圧
倒させられた」という島小学校参観記の類や解説
文のうちで、特に考えさせられるものとして以下
の5点がある。これらに共通することは、「未来
に対する確信、希望、信頼。子どもたちに対する
夢、憧憬。さらに、読む人それぞれの、自分に対
する自信と自分の勇気」といった点にある。その
ことは、斎藤喜博の文章それ自体からも感じとる
ことができる。
①篠崎五六 「職場がゆれてつながって 0島小学
校の初期の実践から」『世界』昭和35年4月号
p.180～188。同号誌には、島小の実践の様
子を紹介するグラビア写真 「村の小学校 0島小
学校の記録」も掲載されている。
②板垣長一朗 「農民の島小印象記」『教育』昭和
37年2月号(p.26.
③大江健三郎 「未来につながる教室 ,群馬県島小
学校ルポルタージュ」 『文芸春秋』昭和37年
7月号、p.124～134.(斎藤喜博全集12巻の『可
能性に生きる』のなかにも一部再録されている。
p。341-344。)
④鈴木五郎 「美術教室拝見 ・群馬県島小学校参観
記」『教育美術』昭和37年9月号、p。27～30。
⑤日高六朗 「全集H巻解説」、真壁仁 「全集10巻
解説」。いずれもそれぞれの 「巻末」参照。
思想家日高六郎はこの⑤の 「解説」の中で、
写真集 『未来誕生』(昭和35年)に関わって次
のように語っているのは注目をひく。
「『未来誕生』が出版された時、それは私を呆
然とさせた。ページをめくるうちに、私の眼の
前はかすんでしまった。どういう意味の涙か私
にはわからなかったが、涙が目にあふれでてき
たからである。もちろん、まえから、島小の話
は聞き、斎藤さんの文章もいくらか読んでいた。
しかし、決定的だったのは『未来誕生』だった。」
このような感想を記す人はその他にもいる。写
真集を残すという斎藤喜博の考えは、決して間
違ってはいなかったことになる。
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なお、上の5点とは別に、島小学校を必ずしも
否定的に語ってはいないのだが、「教育界の人々」
をやや椰楡し、斎藤喜博の教育実践に思いを馳せ
もしない文章として、桑原武夫の評言がある。彼
は書いている。「(今年 4月号に)ある農村の模範
校の記事とグラビアが出たことがある (この 「注」
の中の前掲①のことを指す ・・・筆者)。私はそ
れを読み、見て、なるほどよくやっている、と感
服して頭を下げたが、その下げた頭を横に向ける
ことは忘れなかったつもりである。その当事者に
は十分敬意を払うが、同時に、それを見てヤニさ
がっている教育学者、ならびに大都会では絶対こ
うは参りません、とすぐ気がつかぬ諸先生の顔を
のぞき見たい気がしたからである6」桑原武夫 「
サラリーマン教師」『世界』岩波書店、昭和35年
8月号、p.10。筆者の感想だが、島小学校の実
践を見もせず、また、斎藤の文章を読みもせずに、
このような言い方をしてしまう執筆者桑原の態度
は、研究者としての力量がどの程度のものかと若
干の疑間を感じさせる。桑原武夫と言えば、当時、
京都大学人文科学研究所の教授で、ルソー研究で
も著名な人である。後にこの研究機関の所長にな
る人だが、このような態度でものごとを判断して
いくことに筆者は理解しにくいものを感じてしま
う。しかし、これは、「大学の教員の固有の問題」
ではなく、「桑原武夫個人」のなかの何かの問題
だと思われる。
(10)真壁仁 「10巻解説」、p.513.
(H)横須賀薫は、今からおよそ10年前に、<既
に島小が歴史の段階に入り、これからは研究の対
象として、島小の事実や研究の過程を解明してい
かなければならない>旨を述べるとともに、この
ように語っている。横須賀薫 「教育実践史上にお
ける島小の意義」『島小研究報告別巻解説』大空社、
19954F、 p.9。
(12)その理由は、斎藤喜博を有名にした島小、
境小における斎藤自身の教育活動が激務の連続
だったこと、及び、全国の小中学校の 「身勝手な
参観者、及び、教師たち」に逐一対応することで、
その仕事は多忙をきわめたがため、十分な時間を
取れなかったことによるものと思われる。
(13)前掲、(注8)の斎藤喜博の文章、参照。
Ⅱ章
(1)「現体制下における授業の意味と本質」く昭和
44年8月、第八回教科研全国大会 「教授学部会」
での斎藤の報告。『教師の自由と責任』所収、全
集10巻、p7～8.(以下、特別の場合を別にして、
「全集」は省き、巻数だけを明記する。)
(2)真壁仁の 「10巻の解説」、p.513.真壁は、
その 「解説」の中で次のように語っている。「私
は島小を訪間したとき、(教育の)演出者として
の斎藤さんの意識に、外からの攻撃に対する鋭い
反撃の用意がたえず秘められているのを見たが、
それは私が想像した以上に厳しい状況にいつもさ
らされていたという現実から来ていたようであ
る」と語り、斎藤の現実の状況を酌量しながらも、
本文引用の言葉を語っている。
(3)斎藤喜博の 「実践論」「教師論」に該当する
ものは以下の諸著作である。昭和37年『私の教
師論』、昭和38年『教育現場ノー ト』、昭和40年『一
つの教師論』『私の意見』、昭和41年『現代教育
批判』、昭和43年『教師の実践とは何か』、昭和
44年『私の授業観』、昭和45年『教師の自由と責
任』。(全集では7巻から10巻に収められており、
刊行年は、初出の年とした。)
(4)「実践とは何か」『教師の実践とは何か』、全
集9巻、 1珊1和43年干J、 p.103.           ′
(5)9巻、p.103.本文の斎藤の文章が、哲学事
典などへの依拠がまったくみられないことは、斎
藤喜博の凄さを物語る。
(6) 9え等、 p.103.
(7)「授業の創造」より 「16 教師は芸術家だ」、
全集 4巻、『授業入門』、p.H3～119。
(8)全集9巻、 p.103-104.
(9) 9え箋、 p.104.
(10) 9え罫、 p.104.             |
(11) 9え歩、 p.104.
(12) 9え罫、 p.105。
(13)「実践者でないふたりの文章」『教師の実践
とは何か』、 9巻、p.74.
(14) 9え罫、 p。104～105.
(15) 9え罫、 p。105.
(16)山崎正一他編、前掲書、p。291.
(17)蜂谷慶 『集団指導 と教育愛』黎明書房、
1976年、p.54。本稿では、蜂谷の言葉を多少言
い換えた。
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(18)全集9巻、 p。280。
(19)9巻『私の授業観』参照。高橋金三郎の評
言は巻末のp.402.続けて、「歌人としての豊か
な教養にすっかり圧倒されてしまう」と高橋金三
郎は語っているが、それは、「前者二例」につい
てだけ言えるのであり、最後の 「小 1の教材の解
釈例」は、歌人である前に、斎藤喜博が、子ども
たちの 「日と心」の高さにまで達していなければ
到底なし得ない教材解釈だろうと思われる。
(20)斎藤隆介 『職人衆昔ばなし』文芸春秋社(
1967年。
(21)全集9巻、p.108。
(22)「強い自我を持った人間」『私の教師論』、全
集7巻、p.82～87.或る年の冬、斎藤喜博が東
北の岩手県を旅したとき、その雪の多さに驚き圧
倒されながら、高村光太郎がその老年期を、その
土地で、人一人いない寒村の雪に埋もれて、まっ
たくの孤独の中で生活していたことを思い出しt
斎藤はこの高村に思いを馳せ、同時に感嘆し、高
村光太郎の壮絶な 「こころ」を見て取って語って
いる。それは、「自分の意志」をも超える 「強靭
な精神と自我」だと言っている。そして、「教師
としての私にはこれがなければならない」と斎藤
は語っている。
(23)全集 9巻、 p.108-109。
(24) 9え罫、 p.109.
(25)本文で、筆者は、「謙虚」を 「教師の資質」
だとしたが、斎藤喜博の教育論には 「資質」とい
う言葉は実はあり得ない。なぜなら、子どもが、
教師の手立て、教材の準備、教材解釈などで、絶
えず子どもなりの成長を遂げていくのならく・…
それは、「子どもの人間変革」と言っていい ・…
教師もまた、そういう子どもたちに対する対応、
教材に対する対応、さらには、自分たちの教材解
釈を徐々に高めていこうとするうちに、いわゆる、
一見して 「資質」とみなし得るものは、実際には
すべて、教師が 「その生を受けて」以降、後天的
な経験によって作られたものがtたんに 「資質」
とみなされているに過ぎないからである。また、
現代の教育科学の立場もこのことを根拠づけてい
る。
(26)全集9巻、 p.109。
(27)9え箋、 p.109。
(28)「Ⅱ授業が成立するための基本的な条件」『教
育学のすすめ』参照、全集6巻。ここでは 「みぬ
く力」は、「みえるということ」という言葉で解
説され、「対応する力」は、財目手と対応できる力」
として説明されている。特に前者に関して言えば、
これは 「洞察力」と言い換えられ、「直観力」や 「カ
ン」といったものに支えられていると説明されて
いる。他方、「対応する力」は、斎藤の初期の著
作の中では、「とっさに働く力」という言葉で語
られている。全集 4巻 「授業の創造」参照、p.45
-119。
(29)小学館 『教育事典』、昭和46年4月、p.169
～ 170.「島小方式」の執筆者は小川泰である。
また、この事典には、「授業の演出」という項目
も挙げられ、当時の島小学校の教師が執筆を担当
している。が、この項目名は明らかに間違いであ
り、斎藤喜博及び島小学校のことを記 している
のだから、「教育の演出」とするべきであった。
(p.187.参照)
(3o)全集 9巻、 p.106.
Ⅲ章
(1)全集 9巻、「今 日の教師 と授業」、p.18～
20` 本文で筆者が語ったことを、斎藤喜博が、
そのままの趣旨の小学校例をここで語っている。
(2)矢川徳光、小川太郎、周郷博、大田尭、林竹
二、柴田義松、竹内常一、里見実、楠原彰、佐藤
学、その他、多数があげられる。
(3)全集 4巻所収 『授業入門』『未来誕生』、6巻
所収 『授業の展開』に、それらのことが詳細に記
されている。第一作目から言えば 「授業の創造」
特にp.49～55.参照6次に 「授業の組織化」、特
にp.368～383.参照。第三作目では、「授業の形
態」、 特にp■97-219。参照。
(4)「テスト主義教育」「受験と進学の教育体制」
を全体として比較的早くに問題視し、しかも迅速
に対応したものとして、全国紙の 「教育の森」(昭
和40年6月以降連載、毎日新聞社)が挙げられる。
これは単行本にもなっている。その第一回目の文
献のタイ トルは 『教育の森1 進学のあらし』昭
和40年。その三回目は、昭和41年刊 『教育の森
3 教師その実情』であり、これは、本稿で筆者
が述べた 「当時の日本の教師の碩廃」事例 (三ト
教員の問題など)を多数紹介する内容となってい
る。また、地元の新聞社のとりくみを一点記すと、
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はもともと講演であり、その速記録は 「ですます
調」で語られているが、筆者が 「である」調に直
した。講演の期日と場所は、昭和45年2月、朝
日講堂における東芝教育技法研究会主催、「第一
回教育講演会」での斎藤講演。
(15)斎藤喜博の 「実践論」からすれば、私たちは、
同じ職にある他の教師たちを、そのように 「笑っ
て済ますことのできる」ほどに、「平等」「非選別」
「教育における自由の重視」「人間の尊重」等の点
で、現代の教育を前進させ得たかどうかを真剣に
考えてみなければならない。彼らは、斎藤喜博の
「実践論」を聞くに足るだけの耳を持たなかった
とみなし得る。同時に、この研究会に参加した一
部の人々の中に、パウロ ・フレイリが批判した「少
数派minOrias」にみずから転落していく 「教師群」
の原像を見い出すことができる。さらに、斎藤喜
博が、その 「実践論」の中で、たえず 「教師間の
連帯」を主張し強調しているにも関わらず、それ
に背く行為となっていることにも注目しなければ
ならない。パウロ・フレイリ著、里見実訳 『希望
の教育学』太郎次郎社、2001年、第五章を参照。
斎藤喜博に関しては、たとえば 「今日の教師と授
業」を参照、『教師の実践とは何か』全集9巻所収。
(16)「二 不満や不安を持つことはいいことだ」
『君の可能性』昭和45年5月刊所収、全集14巻、
p.172～173.本文の中学生たちの言葉は、こ
こに掲載されているものを筆者が要約したもので
ある。
(17)大村はま著 『教えるということ』共文社、
1973年。
(18)木村次良Б「解説」は金:集8巻。 ここには、
斎藤喜博の 『一つの教師論』『現代教育批判』、及
び 『私の意見』が収録されている。いずれも、昭
和39年から41年、さらに、昭和42年から43年の
著作である。年代は、斎藤喜博が 「実践論」を語
り始めた時期に重なりながらも、若干遅い時期
にあたる。その内容は、「実践論」に直接に結び
つく 「教師論」があてられている。「解説文」は
1970年 (昭和45年)に幸丸筆、 p.443.参照。
(19)それらの人々に対する斎藤喜博の「批判」は、
『教師の実践とは何か』、『教師の自由と責任』の
中に、さらに、『一つの教師論』の一部にも多数
紹介されている。たとえば、『私の教師論』第二
部として記された 「参観者の批判、参観者への非
難」「教師の身勝手」「教師の思考の形式(その1、2、
3)」「十月二十六日の記」などは、島小への参観
者がどれほど安易な態度で訪問してきているのか
を語り、そのことに対して斎藤が逐一非難したり、
また、島小を参観したい旨を、書簡で記して来る
教師たちへの対応の詳細がさまざまに語られてい
る。
(20)「中学校と補習授業」、小川太郎著 『立身出
世主義の教育』黎明書房、昭和32年所収。p.208
～ 228。小川は、当文献で昭和32年までのこと
を記しているに過ぎない6だからその後の経緯は
不明だ。しかし、昭和40年には、東京都教委が
「補習教育の廃止」を通達し (H月19日)、また
同年、富山県中学校校長会が 「補習教育の廃止を
決定 (12月)」という史実が残っており、さらに、
全国的には、この前後に補習授業を廃止しようと
いう動きも出てきたと言われていることからすれ
ば、中学校における補習授業の実施と補習授業料
の徴収という事実は、小川が言うとおり、都市部
を中心に全国的規模で行なわれ、しかも10年間
以上の相当長い期間実施されていたと推測するこ
とができる。大田尭編著 『戦後日本教育史』岩波
書店、1978年、p.44.及び、『教育の森 1』前掲書、
昭和41年、p.H8～123。この「昭和40年」に限っ
て注釈を加えれば、この年は、本文で述べたよう
に、斎藤喜博の 「実践論」「教師論」が多数刊行
されたちょうど中間の年にあたる。たんなる偶然
の一致と見ることはできないようである。
(21)「中には、進学を予定されていないが勉強好
きな子どもが、補習授業に加わっているのを見て、
「君は帰れ」と言うような教師もあるらしく、そ
ういう目にあった一人の女工さんが、中学の教師
をひどく憎んでいるのに出会ったこともある」と
は、前掲書の中の小川太郎の証言である。その直
後に、小川は農村の青年団の青年から聞いた話と
して、次のような例も語うている。青年学級への
出席を勧めに来た中学校の教師に、「「先生たア、
わしらが学校におる間はほっとらかしといて、卒
業してから勉強を教えてやるというなアどういう
ことだ !」ときめつけた青年もいるという。」い
ずれも小川太郎、前掲書、昭和32年、p.212.
(22)以上の 「図画教育に関する一人の教師の発
言」は、全集 9巻の 『教師の実践とは何か』「実
践とは何か」を参照。p.107～108.
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北日本新聞社編集局編 『幻の繁栄 ・差別と選別教
育の二十年』勁草書房、昭和59年(1984)。こ
れは 『よみがえれ地方自治』(勁草書房、昭和44
年)の続編という実質を持ったものとして刊行さ
れた。取材と連載は昭和57058年で、斎藤喜博
の公教育批判の年代より少し遅い時期になされた
が、これは富山県の高校進学問題を例に取り、「テ
ス ト主義教育」「受験本位の学校教育」の問題点
を、「産業界に奉仕する学校教育」という点から
明らかにしている。これ以降、マスコミ関係では、
「テスト主義教育」「受験本位の学校教育」の体制
をすつのニュース ・話題として語る風潮も現れて
いる。ちなみに昭和50年代以後 「乱塾時代」「進
学競争」「受験戦争」「学歴偏重」などの言葉も多
用され今日に至っている。
(5)「第二部 だれにでもある可能性」『君の可能
性』、全集14巻、昭和45年5月刊所収。p.179.
(6)14巻、 p.179.
(7)14巻、 p.179'V180。
(8)本稿で何度かその名を挙げ、紹介するブラ
ジルのパウロ 0フレイリは、この状況に陥って
いる人々のことを 「家畜化されている人々 (the
domesticated)だ」と語っていることはよく知ら
れている。パウロ ・フレイリ著、邦訳書、前掲、
1979年。
(9)「今まで触れたことがなかった質の高いもの
に感動するやや上等な人でも、自分の経験の外に
出ることができずに、低い次元にひき戻してもの
をみる矛盾、一般教師に通有している固着した観
念を、斎藤喜博は鋭く突く」とは、詩人、劇作家
の木村次郎の評である。また 「異質を恐れ、安心
して自分の理解できる範囲にとどまっている (教
師たちの)微温性を斎藤喜博は憎む」もまた木村
次郎の評言である。「8巻、解説」p:448。これは、
私たちに投げかけられた評言そのものだ。
(10)「5 なぜマージャン教師になるか」の斎藤
の一文は、考えさせるものがある。一つには、斎
藤は 「教師という職業からの逃避」を指摘し、同
時に、教師たちがみずからその 「逃避」と闘うこ
とを強調し、そのために自分の 「実践」を持つこ
とを勧めている。さらに、「(これらの教師に)実
践によって仕事の喜びを持たせるようにするの
は、教育行政者であり、直接には校長の責任であ
るはずだ」と斎藤は述べている。斎藤のこの言葉
は、教育行政者、校長が、テスト主義の教育体制
になじみ、受験と進学の体制になじんでいるとい
う含みを持って語られている。「マージャン教師
たち」は本来まじめなのだが、馴れ合って生活し、
その「まじめさ」を「マァジャンという世界」に「逃
避」させ、みずからをごまかしているということ
になる。全集 8巻 『現代教育批判』所収(p.204
～ 213。同12巻『可能性に生きる』の中では、
斎藤喜博は、「まじめさ」ではなく、「誠実さ」と
いう言葉で彼らを形容している。p.428～430。
(H)同8巻、p.205に同l‐
‐
m旨のことが語られてい
る。なお、桑原武夫は、地方の中都市では、いか
にマージャンに熱狂している教師たちが多いかと
いう事実、及び、それらには組合員の教師たちが
多かったという事実を、前掲論文の中で端的に
語っている。本文で述べたように、「受験と進学
の教育体制」に確信を持てない教師、及び、別の「夢
をもって」教師になった人たちが、当時、いかに
多かったかを推測するに足る事実である。ちなみ
に筆者が、桑原武夫の文章を収集したのは、当時
の教育界の状況を知るためではなく、偶然の結果
だったことを付記しておこう。桑原武夫、前掲論
文、昭和35年。
(12)全集14巻、『君の可能性』p.176.世界の
国々によっては、20世紀後半の途上でありなが
ら (1960年代初頭まで)、貧しい農民たちは、「文
字は、人間がつくりあげたものであり、それが文
化のカテゴリァに入 り、人間の努力によって獲
得し得るものだ」という認識すら持たされてい
ず、また、持つこと自体を阻まれており、さら
に、そういう意識の人々が多数いたという事実
は、私たちを驚かせる。そうした事実はく時代の
違いを超えて、この 「江戸時代」に関する斎藤喜
博の叙述と一致している。パウロ ・フレイリ著、
楠原彰他訳 『伝達か対話か』亜紀書房、1982年。
同Paulo Freire&Donaldo Macedo<A Dialogue:
Culture,Language and Race>,Harvard Educ.Rev.
Vol.65。No.3.p.377～402.1995。ここで は 「第
三世界」と呼ばれる国々の中から、ブラジルの例
をあげたにすぎない。
(13)全集10巻、p.432.『現代の女教師』昭和44
年2月刊の斎藤喜博の 「解説」。
(14)10巻、p.59～60。「鮮明な輪郭を持った人
間」『教師の自由と責任』昭和45年10月刊。これ
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(23)「社会のしくみと教育」『現代教育批判』1全
集8巻、p.319.           、
(24)小川太郎 F集団主義教育の本質」の中の
「教育における疎外の現象と本質J『講座・集団主
義教育1 集団主義教育の基礎理論』明治図書t    ‐
1967年、●199γ200。1本文のヮ1用甲所の言幕
は、小り||の元の言葉をわかり易いように筆者が言
い換えた。
(2006年10月20‐日受付)
(2006年12月6自受理)
1‐寺鶴喘壌■Ⅲ曇手:
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